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Presentación 


El 20 de diciembre de 2010 se promulgó la ley de educación “Ave- 
lino Siñani-Elizardo Pérez”, que plantea una transformación de la 
educación en Bolivia basada en un modelo social, comunitario y 
productivo, en concordancia con la nueva Constitución Política 
del Estado Plurinacional de Bolivia. En la gestión 2011 se trabajó 
en su socialización, y el año 2012 se presentaron las bases de un 
nuevo currículo. 


Con el objetivo de aportar con información, datos y análisis al 
debate sobre temas relevantes en educación, en el marco de la 
implementación de la nueva ley y el nuevo currículo, el Ministerio 
de Educación, a través del Instituto de Investigaciones Pedagógicas 
Plurinacional (IPP), el Programa de Investigación Estratégica en 
Bolivia (PIEB) y el Centro Boliviano de Investigación y Acción Edu- 
cativas (CEBIAE), con el apoyo de la Embajada Real de Dinamarca, 
organizaron en la ciudad de La Paz cuatro mesas temáticas en 
torno a: educación productiva; educación, comunidad y coloniali- 
dad; educación intracultural y formación docente. 


El trabajo en las mesas comenzó con dos importantes insumos: los 
resultados de investigaciones promovidas por el PIEB en el pro- 
yecto “100 años de educación en Bolivia”, presentados por in- 
vestigadores en articulación a las propuestas de la ley y el nuevo 
currículo en cada tema, y el análisis de estos resultados y temas en 
relación con las políticas públicas y otras iniciativas implementa- 
das actualmente por el Ministerio de Educación. 


Las cuatro mesas temáticas contaron con la participación de téc- 
nicos del Ministerio de Educación, investigadores, especialistas, 
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representantes de la cooperación internacional y de la sociedad 
civil organizada, quienes aportaron, desde su experiencia y co- 
nocimiento, al tratamiento de los temas, y, a su vez, plantearon 
sus preocupaciones y sugerencias, con el propósito de avanzar de 
manera proactiva en el camino de la implementación de la ley y 
el nuevo currículo. 


Con la finalidad de que los principales aportes, reflexiones y aná- 
lisis de las mesas lleguen a un público más amplio, especialmente 
a maestros y maestras del país, el IIPP y el PIEB publican en el 
formato de cuaderno la sistematización del desarrollo de cada una 
de ellas. En esta oportunidad, es grato presentar el cuaderno sobre 
la mesa “educación, comunidad y colonialidad en Bolivia”, reali- 
zada en la ciudad de La Paz, el 11 de junio de 2012. 


Esperamos que este material contribuya a la reflexión y el análisis 
en torno a los temas propuestos. 


Godofredo Sandoval Jiovanny Samanamud 
Director del PIEB Responsable del IPP 
Ministerio de Educación 


Introducción 


Uno de los primeros elementos a discutir cuando se habla del pro- 
ceso de descolonización involucra su definición; sin duda, circu- 
lan una gran cantidad de definiciones que enriquecen el debate 
porque en ello converge la posibilidad de involucramiento, pues la 
pluralidad de conceptos enriquece la comprensión de un proceso 
político que en sí mismo sería simplificador agotar en una sola 
definición. Sin embargo, desde las instancias institucionales del 
Ministerio de Educación, está claro que la descolonización impli- 
ca un proceso político de transformación de la sociedad; lo que 
resta por definir es cuál es la condición o la modalidad con la que 
empezaremos este proceso de descolonización. 


En la educación, buscamos la descolonización de la subjetividad 
o de las “mentalidades”; es un trabajo de cambiar nuestra manera 
de ser, pensar, hacer y sentir para construir una sociedad propia 
que responda a los problemas concretos y cotidianos, apropián- 
donos de lo que es pertinente para nosotros, pero aportando con 
innovaciones propias desde lo que somos, afirmándonos en vez 
de negarnos. 


Para ello, la educación tiene que recuperar, revalorizar y potenciar 
los saberes y conocimientos propios, especialmente aquéllos que 
siempre fueron negados: los de los pueblos indígenas y originarios, 
aprendiendo las lenguas indígenas como modo de aprendizaje, 
incorporando nuevos contenidos y aprendiéndolos en las lenguas 
originarias, construyendo conocimientos propios a partir de ellos. 
Con ello, buscamos que la educación que descoloniza constituya 
una nueva mentalidad que no desprecie lo propio, sino que apren- 
da de él. Cuando podamos relacionarnos con el legado de nuestros 
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pueblos indígenas originarios sin pensar que es sinónimo de atraso 
o retroceso, empezaremos a descolonizar nuestra subjetividad. 


Una propuesta que posibilita la descolonización es la nueva re- 
lación que se plantea en el nuevo currículo entre ciencia y los 
saberes y conocimientos de los pueblos indígenas, que también 
puede plantearse de la siguiente manera: ¿Cuál es el papel de la 
ciencia en el nuevo proceso de descolonización de la educación? 
Se ha hecho hincapié en el carácter retrógrado o no científico que 
implica recuperar saberes y conocimientos de los pueblos indíge- 
nas y para ello simplemente se ha hecho mención a un conjunto 
de creencias y prácticas, que, aunque existentes, se las considera 
inferiores o ya insostenibles bajo el mundo moderno. 


Aquí debemos recordar que en ningún momento ni la ley ni la 
propuesta del nuevo currículo plantean una negación del conoci- 
miento científico. Habría que recordar que en Occidente ya desde 
principios del siglo XX se hacían críticas a la ciencia y éstas tenían 
que ver, en su punto central, con la expansión de la cosmovisión 
cientificista que reduce los ámbitos de la vida a la simple y llana 
manipulación, que puede tener éxito en cuanto a sus objetivos, 
pero donde la capacidad de controlar todas la consecuencias que 
desata no pueden asumirse desde la ciencia misma, es decir, se 
hacen más evidentes las limitaciones al hacer depender la vida 
solo de la ciencia. 


Es aquí donde el proceso de descolonización tiene sentido en el 
nuevo contexto de la educación boliviana. No se trata de volver 
atrás; se trata de articular la posibilidad de recuperar los saberes y 
conocimientos indígenas a las exigencias nuevas de la vida don- 
de la ciencia no tiene la última palabra. En este sentido, es una 
búsqueda de complementación para trasformar la propia visión 
exclusivamente cientificista de la realidad; por tanto, no hay una 
anulación ni negación nihilista de la ciencia ni de sus aportes. Tan- 
to en los contenidos curriculares como en el apoyo en la ciencia y 
la tecnología en la educación productiva y el bachillerato técnico 
humanístico, también propuesto en el currículo, es insostenible 
que la descolonización niegue los aportes de la ciencia. 
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Pensamos en un proceso que al intentar articular busca una com- 
plementación antes que una negación. El nuevo currículo plantea 
la necesidad de producir conocimientos propios y pertinentes a 
partir de la recuperación en todas las áreas de los saberes y cono- 
cimientos de los pueblos indígenas. Esto genera, a su vez, un doble 
proceso: por un lado, intracultural, porque esta recuperación rea- 
viva y desarrolla la diversidad cultural propia negada por la condi- 
ción colonial de la realidad en Bolivia y, por el otro, intercultural, 
porque constituye una fuente distinta de construir lo común. La 
producción de conocimientos propios tiene esta orientación como 
proceso. 


Lo intracultural involucra responder a las actuales condiciones 
desventajosas que tienen las culturas en Bolivia. Todos sabemos o 
hemos oído que la educación bilingúe en las áreas rurales simple- 
mente no funciona porque incluso los padres prefieren que sus hi- 
jos estudien el castellano porque les garantiza una “mejor vida” en 
la ciudad, además de que impide que se los “discrimine”. Esta rea- 
lidad colonial, perversamente articulada, no puede ser afrontada 
convirtiendo a los saberes y conocimientos de las culturas en un 
conjunto de contenidos aprendidos ni a sus lenguas en una forma 
gramatical estructural que pueda ser aprendida como una compe- 
tencia lingúística. Sin el engarce trasformador sobre la realidad, 
es decir, producir conocimientos a partir de ellos, resultaría inútil 
cualquier tipo de recuperación o revalorización. Lo propio sucede 
con la interculturalidad, que no se da solo desde las culturas y los 
pueblos, sino desde la posibilidad de reconstruir lo común, de un 
modo que lo antes relegado colonialmente se incorpore desde las 
propias exigencias de la vida en concreto. 


Se trata de que los saberes y conocimientos recuperen su dimen- 
sión útil para el presente, entendiendo “útil” en una doble dimen- 
sión: útil en cuanto práctico, es decir, volver presentes saberes y 
conocimientos desplegados para que puedan ser vigentes para 
todas y todos en un plano cultural propio (intracultural), o para 
reconstruir no colonialmente nuestras relaciones entre todos (in- 
tercultural); y, por el otro lado, ético, porque la utilidad de los 
conocimientos no solo es instrumental; es ético porque implica un 
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sentido de utilidad para todos, diríamos comunitario, desde la po- 
sibilidad de ser actual y pertinente a nuestra realidad incorporando 
los saberes y conocimientos a una pedagogía desde la experiencia 
del hacer haciendo. 


Por esta razón, también se plantea que la descolonización de la 
educación se entronca con la educación productiva, donde lo pro- 
ductivo no es sinónimo de actividad comercial relacionada con 
el mercado. Hay por lo menos tres sentidos de lo productivo: lo 
productivo como ángulo pedagógico, es decir, aprender haciendo, 
hacer cosas y desde el hacer empezar a educarse. Esta dimensión 
productiva está presente en la propuesta del proyecto socio-pro- 
ductivo, que debe ser implementada a partir del nuevo currícu- 
lo, donde, aparte de aprender haciendo, se piensa en articular las 
áreas a través de proyectos, que partan de la experiencia y de la 
práctica. 


Por otro lado, lo productivo implica producir conocimientos perti- 
nentes; en este sentido, lo productivo está articulado a las necesi- 
dades y exigencias de la realidad local y concreta. Las respuestas 
productivas deben partir de ahí. Y a diferencia de las anteriores 
modalidades de proyectos que también intentaron articular las dis- 
ciplinas a partir de actividades concretas ligadas a lo local, aquí 
la exigencia no es temática, es decir que no viene solo desde la 
escuela o de los contenidos curriculares, sino es una problemá- 
tica que viene desde las necesidades y exigencias del contexto 
local hacia la escuela. Esta diferencia permite mayor concreción y 
podría viabilizar de mejor modo la relación entre la realidad y la 
educación que se imparte. Esto es ya un proceso de descoloniza- 
ción en marcha, ya que no olvidemos que el desfase entre educa- 
ción y realidad es la consecuencia más cara de nuestra condición 
colonial. 


Por último, lo productivo, ligado a los bachilleratos técnico-pro- 
ductivos, tiene el objetivo de romper una concepción desvaloriza- 
dora de lo manual y enfatizada en la producción humanística. Los 
bachilleres saldrán conociendo un conjunto de habilidades y des- 
trezas técnicas, con el objetivo de contribuir al enriquecimiento de 
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sus capacidades así como permitir una base para continuar, si así 
lo deciden, por una senda laboral y productiva. 


Estos son los niveles concretos de la descolonización en la educa- 
ción. Esperemos que esta sistematización de la mesa de informa- 
ción y debate pueda contribuir a esclarecer y mejorar las propues- 
tas y a enriquecerlas con nuevas visiones críticas y constructivas 
para la transformación de la educación en Bolivia. 


Instituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional 
Ministerio de Educación 
Estado Plurinacional de Bolivia 
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Antecedentes 


Mario Yapu 


Coordinador proyecto “100 años de educación en Bolivia”, PIEB 


Buenas tardes a todos. El proyecto “100 años de educación en 
Bolivia” comenzó hace tres años con la idea de contribuir con una 
serie de estudios que recuperen investigaciones previas o investi- 
gaciones nuevas en el campo educativo. 


Así, recogimos demandas de instituciones privadas de la sociedad 
civil, llamadas ONGs o Fundaciones, por un lado, y, por otro lado, 
también del Ministerio de Educación y así se conformó un grupo 
de ocho investigaciones nuevas y se concibieron también tres pu- 
blicaciones compilando anteriores investigaciones o estudios rea- 
lizados en torno a la educación. 


En ese marco, la primera fase consistió básicamente en la realiza- 
ción de esas investigaciones así como la preparación de las compi- 
laciones; producto de ello, el año 2010 se publicaron los trabajos y 
se pasó a una segunda fase tratando de responder cómo podemos 
hacer que estas investigaciones lleguen a las entidades públicas o 
a las políticas públicas y, en ese sentido, se hizo una alianza con 
el Centro Boliviano de Investigación y Acción Educativas (CEBIAE). 


Esta segunda fase consistió, entonces, en establecer una estrategia 
de difusión bajo diferentes componentes: publicaciones en medios 
de comunicación, coloquios y otras actividades, como la que es- 
tamos realizando hoy, llamadas mesas de información y análisis, 
en torno a temáticas que entre el PIEB y el Ministerio de Educa- 
ción se han ido compartiendo y priorizando como las de mayor 
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potencialidad e interés para la política educativa actual, tanto en 
la discusión sobre las bases, los conceptos como también sobre las 
estrategias de implementación. 


Esta es la segunda fase que se inició el año 2011 y que estamos 
continuando ahora con un trabajo coordinado con el Instituto de 
Investigaciones Pedagógicas Plurinacional del Ministerio de Edu- 
cación, con el propósito de generar discusión, análisis, reflexiones 
y ofrecer pistas de implementación a la nueva ley aprobada el año 
2010, buscando caminos de avance en la política educativa. 


En ese marco, desarrollamos esta mesa de análisis sugerida con 
motivo del libro Niñas (des)educadas: entre la escuela rural y los 
saberes del ayllu, volviendo a plantearnos un tema transversal de 
esta nueva etapa de la política educativa desde el año 2006, que 
tiene que ver con temas como la descolonización, la colonialidad 
y la comunidad, cómo podemos pensar y actuar de manera distin- 
ta a lo que se ha venido haciendo históricamente en la educación 
boliviana y responder a los nuevos desafíos de transformación del 
Estado boliviano, cómo podemos ver desde ese ángulo la política 
educativa actual y cómo podemos eventualmente contribuir desde 
nuestras investigaciones. 


Jiovanny Samanamud 
Instituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IPP) 


Uno de los objetivos centrales para nosotros como Instituto y 
como Ministerio es no solamente discutir los elementos que han 
sido encontrados en los trabajos, sino, más bien, a propósito de los 
trabajos, intentar articular un diálogo sobre las políticas públicas, 
las propuestas y las iniciativas que se están lanzando desde el Mi- 
nisterio de Educación. 


Esta mesa nos permitirá, a propósito del texto que plantea varias 
problemáticas sobre la condición colonial de la educación en Bo- 
livia, empezar a discutirlas no solo a partir de la Ley, sino con la 
nueva propuesta curricular que se ha lanzado como documento 
de trabajo, que se ha puesto a disposición de las y los profesores 
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y todo el público para que pueda ser discutida, problematizada y 
que a mediados de este año se va a empezar a implementar en la 
formación de profesores y profesoras. Ojalá se pueda discutir en 
qué medida y desde dónde podemos pensar que gran parte de las 
propuestas en este nuevo currículo están tratando de responder a 
esta problemática de la colonialidad. 


A nosotros nos sirven mucho los insumos y las diferentes perspec- 
tivas sobre cómo encarar el proceso de descolonización en la edu- 
cación y, por eso, hemos elegido esta temática como un referente 
para encarar esta discusión; más allá de los contenidos específicos 
que pueda tener el texto, se trata de recoger las problemáticas y 
discutirlas en el plano de lo que se está haciendo actualmente en 
el Ministerio de Educación. 


También nos interesa difundir de gran manera los debates y las 
propuestas que están al interior del Ministerio porque nos parece 
una labor importante no solo para ver lo que se está haciendo, sino 
para contribuir a la construcción colectiva de este nuevo currículo; 
nosotros somos muy conscientes de que la construcción de este 
currículo y del nuevo modelo educativo no depende simplemente 
de un conjunto de personas ilustradas, sino de la capacidad que 
nosotros podemos tener para articular la gran cantidad de ideas, 
propuestas y visiones al respecto. Como decimos, la construcción 
es siempre un proceso colectivo; aunque algunos sujetos lo expre- 
sen de manera particular, no se niega que el origen de toda discu- 
sión y de toda propuesta es sobre la base de algo colectivamente 
compartido. 


En ese sentido, para nosotros será importante esta tarde y espere- 
mos que podamos sacar mayores elementos para poder replantear 
algunas cosas en el contexto de la gestión pública en la transfor- 
mación y la descolonización de la educación. 


ds 
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Exposiciones 


2.1. Niñas (des)educadas: entre la escuela rural y los saberes 
del ayllu' 


Yamila Gutierrez y Marcelo Fernández? 


La investigación Niñas (des)educadas: entre la escuela rural y los 
saberes del ayllu, realizada el año 2010, comprende dos estudios 
de caso: uno en la región aymara, en la escuela y el núcleo de la 
marka Cantapa, que está en el municipio de Laja, ubicado a una 
hora de la urbe alteña, en La Paz; el grupo en el que nos hemos 
concentrado son niñas del nivel inicial y parte del nivel primario 
cuasi bilingúes, que hablan aymara y castellano. El núcleo cuenta 
también con el nivel secundario y tiene una junta escolar que está 
conformada por quince miembros, quienes actúan de manera muy 
orgánica. 


En la región quechua, hemos trabajado en la escuela “24 de Abril” 
de la comunidad Titaqallu, en el municipio de Tapacarí, en Cocha- 
bamba, ubicada a dos y media horas aproximadamente de Quill- 
acollo; es muy alejada de la ciudad, de hecho no hay transporte 
público al lugar y la gente se moviliza caminando, por lo general. 





El contenido está basado en la transcripción de la exposición realizada en el evento. 


2 Yamila Gutierrez, antropóloga aymara, especialista en temas indígenas e intelectual del mo- 
vimiento político de reconstitución de los ayllus. Es autora de “El CONAMAQ y el movimien- 
to de reconstitución de los ayllus” (2001) y ha contribuido a diferentes revistas nacionales y 
otras publicaciones. 
Marcelo Fernández, sociólogo y antropólogo aymara, Ph.D. en Romance Studies and 
Certificate in Latin American Cultural Studies y Master of Arts (Duke University). Es autor 
de La ley del ayllu y coautor de varios libros. También ha publicado artículos en revistas 
internacionales y nacionales. 
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Hemos trabajado ahí con niñas monolingúes quechua del nivel pri- 
mario. La Junta Escolar la conforma un solo miembro, a diferencia 
de la otra región; el sistema organizativo de la comunidad es sindi- 
cal y está en proceso de reconstitución de autoridades originarias. 


En el libro se desarrolla todo un capítulo sobre qué es colonia- 
lismo, colonialidad, colonialismo interno, etc.; la premisa teórica 
importantísima para el mundo andino de la cual hemos partido es 
Guamán Poma de Ayala, un intelectual preeminente de la época 
colonial, que es poco conocido justamente por la condición colo- 
nial que se vive en Los Andes y principalmente en Bolivia; se estu- 
dia poco por ser un autor indígena, pero otra cosa sería estudiar en 
términos de Derrida o de cualquier otro autor extranjero o europeo. 


Guamán Poma de Ayala ofrece todo un referente teórico y episte- 
mológico propio de los pueblos indígenas, por demás descolonial; 
tiene dedicado un capítulo muy importante a la cuestión educati- 
va; cuando escribe sobre el tema de la educación, habla de calles: 
él se refiere a ambos sexos, varón y mujer, pero, para efectos de 
este conversatorio, nos referiremos a lo que contextualiza y contie- 
ne la calle de las mujeres y niñas. Recordar que las calles de Poma 
de Ayala hoy deben ser leídas como th'aki, los caminos pedagógi- 


cos del ayllu (Figuras 1 a la 10°). 





3 Las Figuras 1-10 que se presentan pertenecen a Nueva corónica y buen gobierno, de Gua- 
mán Poma de Ayala [1612-13]. Editado por John V. Murra y Rolena Adorno. Tercera edición. 
México: Siglo XXI. 1992. 
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Figura 1. Primera calle 


La primera calle, curiosamente, comienza con mujeres de 33 años 
y habrá que preguntarse por qué comienza con estas mujeres de 
33 años. La segunda calle comprende a mujeres de 50 años, que 
se ocupan de tejer y transmitir diversos conocimientos y prácticas 
de tareas domésticas a las mujeres principales y, a la vez, llevan la 
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Figura 2. Segunda calle 


contabilidad relativa a la vida cotidiana. 
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Figura 3. Tercera calle 
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Figura 4. Cuarta calle 
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La tercera calle se llama “la vieja dormilona”; comprende mujeres 
de 80 años que pasan gran parte de su tiempo durmiendo, realizan 
tejidos de fácil elaboración y cuidan a los animales domésticos. 


En la cuarta calle, están las mujeres con defectos físicos o las 
minusválidas; al igual que en las otras calles, tienen oficios que 
realizar en la medida de sus posibilidades; muchas de ellas son 
expertas tejedoras y conocen las especialidades de las labores del 
hogar, todas están integradas a la sociedad y tienen derechos y 
responsabilidades consagradas como cualquier otra de las calles. 
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Figura 5. Quinta calle Figura 6. Sexta calle 


La quinta calle incluye también mujeres de 33 años, pero éstas son 
mozas casaderas dedicadas, parte de su tiempo, al trabajo textil; 
son candidatas para el cuidado del templo del sol, la luna y el lu- 
cero y para ser consortes del Inca y demás principales. 


Acá vale hacer un pequeño punteo: cuando dice lucero, está di- 
ciendo lectura de las estrellas, de los astros porque aquí los as- 
tros, es decir, los cometas, la constelación son fundamentales en 
el tema del desarrollo agrícola, agropecuario, textil y para otras 
actividades. Es una de las especialidades que esta calle, que quie- 
re decir que el mundo cosmológico y astronómico son elementos 
sustanciales en la construcción de la pedagogía andina, lo que va 
acorde con su visión holística. 
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En la sexta calle, están las motiloncillas, niñas entre 8 y 12 años, 
que permanecen al lado de sus padres y pasan el tiempo con las 
señoras principales para aprender a hilar y tejer y otras cosas 
delicadas y, a la vez, son responsables de cuidar el ganado, 
las cementeras, las chacras y realizar todas las actividades del 
hogar. 
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Figura 7. Séptima calle Figura 8. Octava calle 


La séptima calle son las niñas que tienen 9 años, muchachas que 
cogen flores, recolectan verduras de todas las especies, tanto para 
la alimentación como otros usos, también aprenden las técnicas 
del almacenaje de alimentos y otros objetos y parte de su tiempo 
permanecen en contacto con las mujeres principales para apren- 
der las técnicas del tejido de corte menor. El arte textil andino tiene 
una complejidad matemática de alta abstracción. 


Hay que resituar que el contacto con las plantas no se debe enten- 
der como una actividad mecánica, sino como un hecho importan- 
te, pues la naturaleza funge como uno de los principales agentes 
formadores del conocimiento. 


Esta calle es absolutamente importante; aquí empieza Guamán 
Poma de Ayala a destilar en el sentido de que la pedagogía no sola- 
mente está en la manera de cómo nosotros entendemos las cuatro 
paredes, sino también está afuera, es decir, en el mundo natural; el 


21 


22 


Sistematización de la mesa temática 





mundo animal, el mundo vegetal y el mundo cosmológico fungen 
como elementos pedagógicos. 


La octava calle corresponde a las niñas que tienen 5 a 9 años, 
pasan el tiempo jugando o sirviendo como pajes de las coyas o 
reinas, a la vez que se dedican a las actividades del hogar, la agri- 
cultura y la cosecha; la novena calle incluye a todas las que tienen 
la edad de un año, se menciona que estas niñas están reserva- 
das para que sirvan a algún principal. Finalmente, la décima calle 
comprende a los bebés de un mes que se crían junto a las abuelas, 
tías o parientes. 





2% DEZÍMA CALLE 









































































































































= = 
` 

A ¡NO yl N 
= G > RRN 
== EN 
LL erag o 

ano Mere 
Figura 9. Novena calle Figura 10. Décima calle 


A manera de referencia, quisiera simplemente decir un aspecto 
importante en la cuestión pedagógica de las niñas. No es algo no- 
vedoso que las mamás carguen a sus niñas o niños en la espalda; 
pero en la cultura occidental se carga adelante, con modernos por- 
tabebés; el cargar atrás tiene la dimensión del qhip naira, es decir, 
el niño o la niña representa al pasado y al mismo tiempo son el fu- 
turo y en términos prácticos, aprende lo que hace la madre, porque 
la niña o el niño atrás está atento observando lo que está haciendo 
la mamá, todo lo que está manipulando, no necesita explicaciones 
y esa es la manera cómo se va transmitiendo pedagógicamente el 
saber en el ayllu; cuán importante es el significado pedagógico de 
cargar atrás y no adelante, porque cargado adelante, el niño o la 
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niña no va a mirar ni siquiera la cara de la madre, esto es contra- 
producente y cargar atrás no solo es un aspecto práctico, sino que 
entraña un alto contenido filosófico y pedagógico. 


Esto no es simplemente una costumbre, no debe ser leído como 
una costumbre o como algo que es parte de los pueblos indígenas; 
es, más bien, un hecho pedagógico, hay una forma pedagógica, lo 
que quiere decir que la pedagogía empieza desde que nace hasta 
la edad de “vieja dormilona”. 


Además, otro elemento importante de resaltar es que las niñas 
—por lo menos lo que dicen en las comunidades tanto en Titagallu 
como en Cantapa— deben saber florecer en todos los tiempos o 
pachas; en aymara es mucho más interesante, por supuesto, pero 
lo estoy diciendo en castellano; transgrede las fronteras de la ra- 
zón pedagógica occidental, esto quiere decir que no se queda en 
mera práctica cotidiana, sino que ésta se transforma en sabiduría. 
Lo que hemos visto acá en las diez calles no es teórico, no es 
como en el sistema occidental que se desprende de lo abstracto, 
conceptual, ideal, y se va aterrizando; acá es al revés: a partir de la 
realidad se estructuran conceptos, ideas y teoría, esa es la manera 
como se manejan las dos comunidades, a través de las prácticas 
agrícolas, la agricultura y la ganadería procesualmente se van in- 
tegrando las niñas en el trabajo. No son meras curiosidades, sino 
que estamos frente a posibilidades de concebir futuros más allá de 
los límites impuestos por el conocimiento universal abstracto: el 
(neo)liberalismo y el (neo)marxismo de los constructores del Esta- 
do Plurinacional. 


Cuando viene la conquista, este proceso educativo se va aniqui- 
lando, se va erosionando paulatinamente a raíz de una serie de 
políticas coloniales; en las políticas coloniales no hay una educa- 
ción que entienda el saber educativo de los pueblos indígenas; es 
más, no existe para la empresa colonial, para el proceso colonial, 
que los indios sean portadores de esquemas y sistemas educativos. 


En la república, peor todavía; por lo menos, en la colonia tenían 
posibilidad de autorepresentarse aunque fuera en condiciones de 
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minoridad, pero en la república definitivamente el indio desapa- 
rece del programa nacional, del programa republicano; en 1952, 
aparece como campesino, no como indígena; habrá que ver cuá- 
les son las consecuencias en el Estado Plurinacional; por lo menos, 
hasta donde estamos, el Estado Plurinacional está lejos, no existe, 
el Estado Plurinacional como tal es un ideal más que una realidad. 
Es más, se educa a las niñas para el mercado, cuando plantea el 
proceso educativo para la educación primaria comunitaria voca- 
cional. 


Es distinto cuando Guamán Poma de Ayala nos habla de un dere- 
cho educativo cosmológico, no nos habla en la idea cartesiana, de 
que hay que educar de cero hasta infinito; parte a los 33 años y 
termina con un año y no es como en la idea moderna de cero años 
hasta sesenta, ochenta o más años. Allí hay un concepto distinto 
de la forma de educación en los pueblos indígenas y la educación 
occidental. 


Además, en los pueblos indígenas se habla de derechos educativos 
y no de servicios educativos, como habla la Ley “Avelino Siñani- 
Elizardo Pérez” o como hablan las otras instancias operativas. 


Todavía están muy lejos de trascender las formalidades de la edu- 
cación, porque si quisiéramos recuperar y hacer sentir la condi- 
ción del Estado Plurinacional, estaríamos hablando de una edu- 
cación aymara, una educación quechua, una educación guaraní, 
una educación chiquitana y así sucesivamente; al menos, estaría- 
mos intentando hablar de cómo articulamos estos dos sistemas 
educativos, con qué elementos hacer que se haga inter fase, a tra- 
vés de qué procesos hacer que los dos sistemas educativos pue- 
dan interactuar. Por supuesto, los pueblos indígenas no niegan la 
educación occidental, al contrario, la persiguen, pero el tema está 
en cómo articulamos, cómo hacemos el puente comunicativo en 
términos de cooperación, en términos de interacción entre los dos 
sistemas educativos. 


Lo que hemos visto a la luz de la historia colonial, republicana y 
después del 52 es que la escuela se ha constituido en una instancia 
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civilizatoria, en un espacio de violencia colonial y vamos a ver 
qué características van teniendo las niñas o los niños en el proceso 
de educación desde la educación inicial hasta el quinto básico. 


A través del estudio, en un análisis comparativo, hemos podido ver 
que, a nombre de educación bilingúe, se manifiestan procesos de 
castellanización; el idioma originario solamente se usa de manera 
instrumental, los profesores lo usan como simple accesorio ins- 
trumental pedagógico; la mayor parte de los profesores no tienen 
dominio de la lengua originaria; en algunos casos, inclusive van 
a aprender la lengua originaria junto a los niños; los docentes no 
tienen la formación especializada y los instrumentos para enseñar 
una real educación bilingúe, menos están formados para una en- 
señanza pluriversa. 


Hemos visto que lo que se enseña ni siquiera es un buen caste- 
llano; los profesores ni siquiera tienen dominio de ortografía, de 
gramática, hacen lo que pueden y obviamente esto influye en la 
autoestima de las niñas obstruyendo sus nociones o expectativas 
de profesionalización. 


La educación intercultural bilingúe no se da; en ese sentido, para 
los niños, las expectativas que tienen en la escuela van bajando 
poco a poco, es decir, entran a la escuela con muchas expectativas 
de aprender, de conocer pero, al encontrar estas dificultades, van 
enfrentando procesos violentos conforme van avanzando de curso; 
en los primeros cursos, todavía tratan de ver algo nuevo, pero con- 
forme va pasando el tiempo, los profesores —al tener esta barrera 
del idioma— no se dejan entender y entonces surgen los procesos 
de violencia no solamente con el idioma, sino con los cánones de 
disciplina, la uniformidad (porque se obliga a utilizar uniformes), 
como parte de la violencia psicológica. A los profesores les tienta 
la mano por un jalón de cabellos, de orejas, eso no se ha perdido 
para dejarse entender, porque los niños todavía no solamente es- 
tán hablando su idioma, están pensando en su idioma y hay una 
contradicción porque los profesores no llegan a entender la forma 
de pensar, hacer y cosmovisión de los niños y niñas, no obstante 
que la mayoría de los profesores vienen de la realidad indígena. 
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Vemos también que no hay una educación intercultural; más bien, 
es monocultural, con énfasis en una cultura cuasi moderna, me- 
morística, sin sentido crítico; la violencia es una variable transver- 
sal del sistema educativo en las comunidades, el sistema educativo 
rural va en detrimento de la identidad cultural y esto explica los 
elevados índices de deserción; la mayor parte de las niñas logra 
cursar hasta el octavo curso, pero abandonaban en el siguiente ni- 
vel, porque, según las entrevistas que hemos podido hacer, a ellas 
no les interesa; en muchos casos, tienen que cargar con las obli- 
gaciones familiares, apoyar a la familia, cuidar a los hermanitos 
pequeños, a los animales debido a que los padres están en otras 
ocupaciones, pero tampoco hay interés de las niñas por seguir; en 
muchos casos, las jovencitas dicen: “lo he dejado porque no me 
gustaba”, porque no lo veía expectable; entre las cosas no dichas 
está también que lo dejaron porque no lograron superar esta barre- 
ra del idioma y la comprensión con los maestros. 


El sistema educativo rural no ha considerado la existencia de otros 
valores educativos y no rescata que en ambos pueblos se advier- 
ten legados educativos propios, de larga tradición; el ejemplo más 
claro son los textiles o la agropecuaria, cuyo valor educativo es 
desconocido por la escuela, cuando ellos se entretejen con los 
principios y los valores culturales. 


En las comunidades, por principio, se forma para la prestación de 
servicios a la comunidad, ese es un principio básico; al cruzarse 
con estas otras ideologías más occidentales, se logra, más bien, 
formar para un buen servicio, una ciudadanía de segunda clase; 
en parte, eso explicaría por qué las jovencitas de origen comunal 
apuestan a trabajar en las ciudades como empleadas domésticas. 


Ahora, todo esto está manifestado, está asumido en la propuesta 
curricular actual y, sin embargo, vemos que todavía hay contradic- 
ciones; por ejemplo, el artículo 4 de la Ley 070 nos habla de uni- 
versalizar los saberes y conocimientos propios, pero no podemos 
hablar de pluralidad y también de universalización de los saberes 
y conocimientos propios. 
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El mismo artículo 4, en el punto sexto, habla de promover una 
sociedad despatriarcalizada, cimentada en la equidad de género, 
la no diferencia de roles; en otros artículos y en la propuesta cu- 
rricular misma vemos que todavía se mantiene la concepción de 
género occidental por la cual se reivindica igualdad entre hom- 
bres y mujeres y no se habla en sentido de complementariedad, 
que es la visión de los pueblos indígenas; para la visión de los 
pueblos indígenas, el género se construye a partir de la naturale- 
za, en relación con el mundo cosmológico, del sol y la luna que 
se complementan; uno solo, sea hombre o mujer, no funciona, es 
impar, implica debilidad; sí, nos diferenciamos por roles: las mu- 
jeres tienen su rol y los hombres tienen su rol; sí, somos diferentes 
y los pueblos indígenas aceptan estas diferencias; no podemos 
hablar entonces de condiciones de igualdad. La construcción de 
género en Occidente es a través de relaciones sociales; en cam- 
bio, en los pueblos indígenas, es también vía relaciones sociales, 
pero sobre todo es vía la relación que tiene con el mundo exterior 
y cosmológico. 


La luna y el sol fungen de una pareja, es decir, el sol es varón y 
la luna es mujer; son los referentes explícitos e implícitos que van 
a redefinir la condición de varón y la condición de mujer, no son 
opuestos; más bien, se complementan: la noche es necesaria, la 
luna es necesaria así como el sol es necesario en el día; por lo 
tanto, el varón es necesario frente a la mujer, la labor, la actividad 
de la mujer, independientemente qué actividad realice, es absolu- 
tamente necesaria en complementariedad. 


No se puede hablar de la unilateralidad, no se puede hablar de la 
individualidad; conceptualmente estamos errando cuando habla- 
mos de igualdad. 


El artículo sexto nos habla de que se promueven prácticas de in- 
teracción entre diferentes pueblos y culturas, desarrollando actitu- 
des de valoración, convivencia y diálogo de distintas visiones del 
mundo para proyectar y universalizar la sabiduría propia. 
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Nos habla más de una interacción entre diferentes pueblos y cul- 
turas indígenas, pero tendríamos que asumir que la interacción 
mayor que se tiene que superar aún es la interacción entre dos 
culturas: una cultura occidental urbana, moderna, y una cultura 
indígena; todavía no hemos superado esta situación. 


Hay que estar conscientes de que hablar de intraculturalidad, para 
nosotros, es valorar lo propio en todo sentido: en cuanto a prin- 
cipios y a cosmovisión; estaríamos entendiendo la interculturali- 
dad como una real interacción y para que haya una interacción 
tendríamos que hablar del mismo nivel, mismo nivel de teoría, 
por ejemplo, lo cual implicaría reconocer a nuestra cosmovisión 
de pueblos como teoría, como la teoría científica y llegar a esto 
requiere todavía un proceso de concientización y de trabajo, espe- 
cialmente ahora en el nivel de los docentes. 


No hace mucho, cuando se estaba cambiando la nueva estructura 
del magisterio, el dirigente decía públicamente que los maestros 
no iban a aceptar la Ley “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” porque 
es retrógrada y porque no es científica, lo cual nos lleva a ver que 
todavía los saberes propios, los conocimientos indígenas propios 
no logran ser aceptados al mismo nivel que una teoría científica. 


En ese sentido, todavía requerimos trabajar a otros niveles: de he- 
cho, la ley como tal presenta algo amplio, buenas intenciones, 
un ideal de lo que tendría que ser, pero el punto ahora está en los 
mecanismos de implementación. 


La Ley de Reforma Educativa como tal también tenía muy buenas 
intenciones, tenía muy buenos postulados, pero por más que se 
invirtió y por más esfuerzos que se hicieron, no logró sus objetivos 
por falta de voluntad de los maestros, por un sinfín de circunstan- 
cias; por eso, lo que queda es trabajar a este nivel. 


El artículo 7 nos habla de que la educación debe iniciarse en la 
lengua materna y su uso es una necesidad pedagógica en todos 
los aspectos. Esto tiene que ver mucho con lo que decía la Ley de 
Reforma Educativa cuando hablaba de una primera lengua y una 
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segunda lengua, ya esta ley anterior estableció que debería haber 
condiciones de bilingúismo y por el estudio hemos podido ver que 
no se alcanzó. 


Deberíamos promover a través del sistema educativo otro tipo de 
pedagogía muy explícita y muy real acorde a nuestra condición 
sociocultural. Por eso, hablamos de niñas deseducadas; por ejem- 
plo, niños y niñas entraban al kínder con una energía desbordan- 
te, del kinder al primero básico igual, es decir, los profesores y 
profesoras se vuelven locos, no saben cómo controlar a los niños 
hiperactivos, vienen con grandes preguntas, vienen con grandes 
interrogantes porque vienen inscritos en una pedagogía que les 
ha enseñado de esa manera, están en ese momento actuando en 
función, en referencia a una pedagogía distinta. 


Resulta que en la medida que van avanzando, primero, segundo y 
tercer grado, los niños y las niñas se vuelven quietos, ya no hablan, 
no dicen nada, se confunden con la silla, al igual que en el cuarto 
y en el quinto. En ese proceso ha habido una des-educación to- 
tal, una domesticación total de esa actitud que venía inicialmente 
con una vitalidad propia de los niños; esto se da tanto en Cantapa 
como en Titagallu. 


Esta situación nos hace pensar que efectivamente la escuela jue- 
ga un rol de domesticación, de erradicar la cultura, erradicar el 
idioma, erradicar esa pedagogía que vienen cargando desde su 
nacimiento. 


La pregunta es si la Ley “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” podrá re- 
tornar, recuperar, reconstituir esa condición de vitalidad con la 
que entran a la escuela, al pre kinder o kinder. 


Hay que trabajar mucho respecto a los profesores; los profesores 
son los instrumentos de recolonización como antes eran la iglesia 
y las instituciones coloniales; hoy parece que la escuela las ha 
reemplazado en el proceso de colonización y el sistema educativo 
está siendo portador de un proceso de colonización. 
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Yo pregunto si realmente la Ley de Educación “Avelino Siñani- 
Elizardo Pérez” está dispuesta a hacer una labor realmente des- 
colonizadora; por lo que he leído, advierto que no; inclusive, los 
proyectos educativos de Avelino Siñani y de Elizardo Pérez son 
cosas distintas históricamente; otra cosa es que Elizardo Pérez se 
haya montado sobre la experiencia de Avelino Siñani, pero Ave- 
lino Siñani es otra experiencia, es la experiencia de la que habla 
Guamán Poma de Ayala y Elizardo Pérez no habla precisamente 
de aquello, habla de un proceso de mestizaje educativo y no pre- 
cisamente de una educación intercultural, ni mucho menos libera- 
dora y descolonizadora. 


Eso lo advertimos en las niñas, las niñas no quieren estudiar, las ni- 
ñas se resisten a estudiar, porque la escuela les lastima la dignidad; 
la subjetividad humana no recupera, no reconoce su condición 
de mujer; la institucionalidad misma de la comunidad también 
está limitada por las formas de colonialismo y de colonialidad que 
les refuerza esa situación, los padres igual privilegian al varón y 
no precisamente a la mujer, la familia campesina hoy encarna los 
procesos de colonialismo y la colonialidad; por supuesto, de tanta 
opresión, el indio refuncionaliza todo el fenómeno del colonialis- 
mo y la colonialidad. 


Guamán Poma de Ayala y otros pensadores indígenas interrumpen 
las aguas tranquilas de la teología y de la filosofía secular educati- 
va agazapada en el griego y el latín. Son epistemologías potentes y 
desobedientes y, claro, pagan por su desobediencia. En la práctica 
son las niñas las que van a pagar más las consecuencias, simple- 
mente por explicitar la otra pedagogía, que adelantan la descolo- 
nización del saber, fundamentalmente en el nivel local o del ayllu. 
De modo que la “descolonización en la educación en Bolivia” aún 
está articulada por la colonialidad del poder, y esta colonialidad 
del poder tiene determinadas formas de imaginario mediante las 
cuales se articula el racismo pedagógico, que es uno de los ejes 
centrales del racismo colonial. 
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2.2. Sobre la descolonización en la educación? 
Jiovanny Samanamud Ávila? 
Preámbulo 


El texto “Niñas (des)educadas” plantea de manera concreta, a par- 
tir de los dos casos estudiados, la condición colonial en la que se 
ve sumida la educación boliviana. 


Nosotros coincidimos en gran parte con el diagnóstico y los da- 
tos recogidos respecto a la condición actual de la educación en 
Bolivia. Pero, ahora se trata de encarar las problemáticas que nos 
plantean (recogiendo algunas porque hay una cantidad enorme de 
problemas que los autores han planteado y que va a ser muy difícil 
tratar de responderlas todas) intentando visibilizar las propuestas 
y políticas que se están elaborando desde el Ministerio de Educa- 
ción, porque considero que con todo lo que se ha hecho dentro 
del Ministerio en los últimos cinco años existen muchas respuestas 
a las problemáticas planteadas no solamente teóricas, sino que 
están empezando a ser implementadas. 


Pero, antes de ingresar a la discusión planteada, es importante 
hacer una digresión de orden metodológico. El lugar desde donde 
hablamos es distinto, porque una cosa es posicionarse en la teoría 
y otra cosa es posicionarse en la exigencia de construcción de 
política pública. Es diferente, cuando uno se posiciona en la teo- 
ría, es más fácil encontrar limitaciones a las cosas que se hacen, 
porque evidentemente la teoría no es contradictoria lógicamente 
consigo misma y obviamente es fácil decir qué está bien o qué 
está mal. Otra cosa es posicionarse en la exigencia de construc- 
ción de política pública; ahí las cosas nunca son iguales y siempre 
son contradictorias. Por eso, es importante tomar en cuenta que 
desde donde yo voy a empezar a replantear estas problemáticas 





4 Este texto está basado en el paper elaborado por el investigador para este evento. 
Jiovanny Samanamua, sociólogo y actual responsable del Instituto de Investigaciones Pe- 
dagógicas Plurinacional del Ministerio de Educación. Es coautor de Jóvenes y política en El 
Alto. La subjetividad de los otros (2007), entre otras publicaciones. 
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es un lugar donde se nos plantean las cosas de manera más pro- 
blemática, más dificultosa, porque política quiere decir justamen- 
te articular y no solamente imponer un solo modelo, esa es la 
diferencia. 


Una cosa es pensar la descolonización teóricamente y otra cosa es 
pensar la descolonización como proceso; en nuestro caso (los que 
estamos dentro de las instituciones del Estado), las cosas nos apa- 
recen así, complicadas, contradictorias y no coinciden con ningún 
concepto teórico. Es bajo este contexto que nos toca encarar la 
discusión sobre los problemas de la educación en Bolivia. 


Introducción 


En Bolivia, enfrentamos un reto importante a principios del siglo 
XXI: trasformar la sociedad boliviana resolviendo los problemas 
estructurales arrastrados por largos años. Uno de los pilares más 
importantes de esta trasformación es precisamente la educación. 
Se habló mucho sobre el tipo de proceso político que tenemos a 
nuestras espaldas, sobre su especificidad, sus contrapesos, luego 
de haber abierto un ciclo de luchas de las organizaciones y los 
movimientos sociales desde el año 2000; sin embargo, el reto más 
importante en este contexto implica la posibilidad de concretizar 
una de las tareas emergidas del horizonte político y planteada en 
la nueva Constitución Política del Estado: la descolonización de la 
sociedad boliviana. 


Esta tarea política pocas veces ha sido explicitada como política 
pública en el contexto histórico del siglo XX. Recordemos bre- 
vemente los procesos de descolonización de los países asiáticos, 
africanos y de la India, por citar algunos ejemplos, que luego de 
ser grandes potencias económicas, antes de la hegemonía política 
europea como cabeza del capitalismo (Frank, 2008), fueron some- 
tidas al proceso de colonización, especialmente a partir del siglo 
XVIII (Hobsbawm, 2010a). Durante el siglo XX, hablamos de des- 
colonización desde estos procesos políticos concretos. Esto debe 
diferenciarse del planteamiento político de la descolonización en 
el siglo XXI, planteamiento propuesto especialmente por Bolivia y 
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que intenta ser continuado por Ecuador, por ejemplo, en el plano 
de las políticas públicas. 


La descolonización en el siglo XXI debe entenderse en el sentido 
de contener un espíritu distinto al que encumbraban los procesos 
de descolonización del siglo XX, donde, sin duda, la concepción 
revolucionaria de la trasformación hacia el socialismo y el comu- 
nismo formó parte de un conjunto de consecuencias catastróficas 
para la sociedad; no en vano muchos hablan de que el siglo XX fue 
uno de los siglos más violentos de toda la historia de la humanidad 
(Hobsbawm, 2010b) y esto significa que las formas de lucha reco- 
rrieron esos caminos, no importa que hablemos de luchas a favor 
o en contra del capitalismo. 


Las luchas por la descolonización estuvieron imbuidas por este 
mismo espíritu; tal vez la excepción es la política pacífica de 
Gandhi; sin embargo, él también tuvo que luchar contra las arre- 
metidas duras y fuertes de los campesinos indios contra los terrate- 
nientes (Pandey, 1997), tal y como, por ejemplo, lo expone Franz 
Fanon (2007), uno de los teóricos más importantes de la descolo- 
nización en el mundo, todo esto antes de que ocurriera la caída 
de los socialismos reales y, por tanto, habiendo dejado una estela 
escéptica, cuando menos respecto a la alternativa revolucionaria 
y de lucha directa violenta como único medio de trasformar la 
sociedad. 


Hoy son otras las exigencias de la trasformación que marcan los 
derroteros de los procesos de transformación. En este sentido, la 
trasformación a través de la revolución democrática cultural im- 
plica precisamente entender este entronque entre recuperación de 
la memoria de los pueblos y naciones indias de Bolivia, el proce- 
so político de trasformación a nuestras espaldas y las exigencias 
del sentido de cambio del siglo XXI. Esta configuración cuaja en 
Bolivia justamente en la concepción de revolución democrática 
cultural. 


No es específicamente un proceso pacifista, puesto que ha sido 
parte de luchas milenarias y heredera de enfrentamientos y 
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confrontación directa con las estructuras de poder; lo que la dis- 
tingue es que, aunque puede reivindicar las luchas de confron- 
tación directa, no presenta como modalidad de trasformación la 
violencia, sino la búsqueda de consensos y de acuerdos bajo el 
paraguas de un horizonte político claro de recuperación del lega- 
do propio dentro de un proceso político de salida del capitalismo 
moderno. Esta configuración inédita es la que guía la propuesta 
política de descolonización desde Bolivia. Bajo este paraguas, 
podemos entender la especificidad de la descolonización en la 
educación. 


El texto Niñas (des)educadas, elaborado por Yamila Gutierrez y 
Marcelo Fernández, nos convoca a hablar de descolonización, y 
se refiere a las condiciones actuales en las que se encuentra la 
educación en Bolivia, respecto a las características y especificida- 
des del legado colonial. Este estudio de dos casos es una evidencia 
empírica de las contrariedades, contradicciones y perversidades 
en las que nos ha sumido la condición colonial de la educación 
y, por tanto, es un buen pretexto para discutir de manera más pro- 
funda no sólo las características de dicho proceso, sino también 
mostrar las alternativas y propuestas nuevas estructuradas desde el 
Ministerio de Educación en Bolivia. 


Lo que emprenderemos en este pequeño documento de debate es 
establecer algunos puntos nodales que se consideran importantes 
desde el punto de vista de la gestión pública y el proceso de desco- 
lonización desde la educación no solo a partir de la Ley “Avelino 
Siñani-Elizardo Pérez”, sino de la nueva propuesta de currículo 
recientemente planteada por el Ministerio y que, como pretende- 
mos demostrar, es una respuesta con mayor grado de precisión y 
pertinencia al problema de la condición colonial de Bolivia. 


La descolonización y la institucionalidad 


Un tema importante que subyace a los debates que emergen del 
texto se refiere a la relación entre modernidad como forma de ins- 
titucionalización y las prácticas sociales descolonizadas dentro 
de la educación, es decir, por un lado, se hace evidente que las 
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instituciones puestas desde la imposición de modelos educativos, 
periféricamente comprendidos, respecto a la realidad, expresan un 
problema de cómo entonces se considera a las instituciones socia- 
les, en la medida en que las instituciones pueden generar procesos 
de colonización. 


Explicitemos este debate de fondo, planteado por el texto, de ma- 
nera en principio muy teórica, pero que se refleja de alguna ma- 
nera en los estudios de caso, aunque no se halla suficientemente 
desarrollada. 


Un punto importante para seguir el hilo de la argumentación es 
comprender que el lugar desde donde pretendemos hablar sobre 
la descolonización en la educación es una institución estatal, que 
vista desde los diagnósticos de la modernidad es siempre com- 
prendida como institución monocultural, es decir que toda ins- 
titución moderna lleva el sello de la centralización y la homoge- 
neización y, por tanto, es vista como una imposición frente a las 
diferentes formas de vida que subyacen. 


Esto puede entenderse históricamente como el hecho de pensar la 
educación bajo el molde del Estado nación moderno y, como con- 
secuencia, las críticas al Estado moderno cuestionan también la 
institucionalización, porque entienden que el modelo Estado es el 
único que subyace al proceso de institucionalización. Aquí encon- 
tramos la primera diferencia que debemos enfatizar y desplegar 
en la educación y la podemos plantear de la siguiente forma: una 
cosa es pensar la educación bajo una institucionalidad nacional y 
otra cosa es pensar la educación bajo una institucionalidad pluri- 
nacional. 


Esta es la primera premisa de la descolonización en la educación 
en Bolivia, es decir, el tipo de institucionalidad que se intenta 
construir bajo el cual es posible perfilar una educación descoloni- 
zada, que asuma la diversidad y la contenga sin anularla. Este reto, 
sin duda, es complejo, pero se refleja en la ley de manera clara 
bajo el paraguas del currículo diversificado y regionalizado que 
tiene como objetivo compatibilizar y armonizar los contenidos 
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específicos de cada localidad respecto a los contenidos definidos 
como bases. 


Es decir, la participación de los diferentes actores educativos es 
cualitativamente distinta porque no es un control a través de la 
junta escolar, sino es una inclusión de los contenidos a partir de 
las necesidades específicas de cada realidad local, no para diseñar 
una propia y particular manera de educarse, sino para contribuir 
a armonizar contenidos locales con contenidos básicos; este tipo 
de participación dentro del diseño curricular implica un nivel de 
institucionalidad plurinacional que se basa en la búsqueda del 
consenso y la deliberación, y que muestra el carácter distinto de 
institución, bajo el cual se intenta consolidar un proceso de des- 
colonización. 


Por otro lado, también encontramos los denominados Institutos de 
Lengua y Cultura, que son los llamados a generar y desarrollar las 
lenguas y las culturas por cada pueblo indígena originario, esto es 
que se tiene que definir una estructura comunitaria de gestión de 
los institutos, pero donde cada instituto tenga la tuición sobre el 
cómo va a potenciar el proceso de revalorización y reconstitución 
de su lengua. Este componente institucional muestra también el 
carácter plurinacional de las instituciones educativas que, en lugar 
de centralizar, van a tender a ampliar su espectro respetando ca- 
racterísticas culturales específicas. 


Estos dos ejemplos contenidos en las propuestas actuales educati- 
vas buscan revertir las condiciones de desventaja en las que se ha- 
Ilan sumidas las culturas en Bolivia. El texto refleja de manera clara 
algunos ejemplos sobre cómo en las escuelas rurales todavía se 
reproduce la educación colonial negadora de los legados pedagó- 
gicos específicos de cada cultura y que es una fuerza que incluso 
llega a ser ejercida por los propios padres de familia, quienes son 
muchas veces los más interesados en dirigir a sus hijos por esa vía. 
Se entiende, entonces, que esta es una característica perversa de la 
condición colonial de la educación, pues es una fuerza arrastrada 
por los propios sujetos de las comunidades y, por tanto, no es una 
cuestión simple de revalorización de una cultura, sino pasa por 
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la construcción de una nueva institucionalidad que intente justa- 
mente revertir este proceso y esta fuerza perversos que engarzan la 
condición colonial de la realidad de Bolivia. 


El desfase colonial entre educación y realidad 


Otro aspecto que es importante puntualizar es que la educación 
en Bolivia siempre ha estado desfasada de la posibilidad de ser 
útil para el cambio de las condiciones de vida de la gente y, en 
los casos extremos, la relación es casi inexistente. Esta es una de 
las problemáticas más grandes de la educación en Bolivia, porque 
bajo el modelo exportado de formas y tipos de modelos educativos 
las imágenes que éstos expresan están fuera de las condiciones 
reales de Bolivia, por un lado, y, por el otro, niegan una realidad 
existente. 


Esto es: qué tipo o perfil de sujeto se pretende formar en Bolivia, 
si es que esto está explícito, porque una cosa es que este perfil no 
esté presupuesto en los modelos y otra cosa es el cómo las auto- 
ridades, no libres de la condición colonial, lo han comprendido 
y, aún más, otra cosa es cómo ha sido asimilado por los actores 
educativos. 


Ante este desfase evidenciado en muchos trabajos, existe una res- 
puesta clara en el caso de la propuesta educativa contenida en el 
nuevo currículo. Cuando se plantea una educación socioproduc- 
tiva comunitaria, se plantea educarse en función de responder a 
la realidad local en la que la educación tiene lugar. Es decir, no es 
la educación cognitiva, de capacidades y destrezas, muchas de las 
cuales son desfasadas de la realidad, ni de competencias ligadas a 
la formación humanística y solo integral de las niñas y los niños, 
sino se trata de educarse respondiendo a los problemas concretos 
y esto se define a través de la propuesta de los proyectos sociopro- 
ductivos. 


Estos proyectos deberán ser implementados principalmente en el 
nivel de la formación secundaria y deben articularse a las proble- 
máticas concretas de cada lugar donde se encuentre un centro 
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educativo; además, deben cumplir el requisito de no ser proyectos 
fragmentarios, es decir, por materias, sino articular los campos de 
saberes y conocimientos y las áreas, de tal manera que no solo 
nos eduquemos desde el planteamiento de estos proyectos, sino 
que los articulemos desde la práctica a una educación que ayude 
a tener una conciencia integral y no fragmentaria de los conoci- 
mientos. 


Esta apuesta concreta desde el nuevo currículo tiene el objetivo 
de acercar la educación a la realidad y desde esto no solo educar- 
se, sino también transformar las condiciones de existencia local 
atendiendo a los recursos y las potencialidades de cada región. 
Tal vez extrapolando un ejemplo expresado en el texto: cuando se 
habla de que muchas niñas ayudan a tejer como una tarea de so- 
brevivencia de las familias, está claro en el caso concreto que esta 
actividad no tiene nada que ver con lo que aprende en la escuela. 
Justamente, la idea del proyecto socioproductivo es que este tipo 
de desfase desaparezca y se pueda articular la educación al me- 
joramiento de las condiciones de vida del nivel local, sin que esto 
implique un proceso de emprendimiento laboral, sino más bien 
como una estrategia pedagógica. 


La descolonización de la subjetividad y la educación desde la 
experiencia 


Otro de los tópicos importantes que ha sido suficientemente mos- 
trado por la investigación se refiere a la educación que niega todo 
tipo de conocimiento previo en las comunidades. La educación 
colonial es negadora por constitución, la pedagogía moderna asu- 
me un proyecto predefinido en que debe inscribirse todo aquel 
que aspira a educarse; por lo tanto, hay que asumirse como si fué- 
ramos una tabula rasa, un papel en blanco sobre el que hay que 
enseñar (Dussel, 1991). Y esto se refuerza más cuando se pretende 
una educación castellanizada que está especialmente adaptada a 
las expectativas de desarrollo en las ciudades, esto es expresado 
claramente en las entrevistas a niños y niñas, en las enseñanzas 
y estrategias didácticas de los profesores y en las expectativas de 
los padres. 
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La educación colonial niega la posibilidad de que se pueda en- 
tender como válidos los conocimientos de las culturas en Bolivia, 
pues se les enseña a castellanizarse, se trata de una educación 
que, pese a la propuesta intercultural y bilingúe producida por la 
reforma educativa bajo la Ley 1565, no logra tocar el meollo de 
la colonialidad de la escuela; a lo máximo, a lo que se aspira es a 
colocar la whipala, algo que, por otro lado, es ya una norma oficial 
dentro de Bolivia. 


Esta condición colonial de la educación boliviana tiene una res- 
puesta bastante clara en la nueva propuesta curricular en Bolivia. 
Bajo el nuevo currículo se establece un nuevo tipo de enfoque 
pedagógico que se expresa en una educación práctica, teórica, 
valorativa y productiva. 


El concepto de educación práctica es el que nos interesa ahora 
explicar un poco; esto alude a una triple dimensión: por un lado, 
parte de las experiencias previas de los niños y las niñas, no solo 
bajo contextos comunitarios, sino como reconocimiento de que 
ninguna persona parte de cero, pues siempre porta saberes y co- 
nocimientos previos que deben ser el punto de partida; por otro 
lado, como parte de una nueva perspectiva educativa, se recupera 
lo intergeneracional como componente pedagógico, por ejemplo, 
vinculando los contenidos en aula con la experiencia de abuelos 
y abuelas o personas con experiencia en función de los requeri- 
mientos de cada área; y, por último, una educación que parta del 
contacto directo con la realidad. 


Partir de la experiencia involucra romper con la subjetividad co- 
lonial que niega los saberes y conocimientos previos y rompe con 
la concepción universalista del conocimiento. También desarrolla 
una subjetividad que ya no sea repetitiva ni memorística, pues, al 
anclarse en la experiencia, se recrea bajo la memoria colectiva, 
reinventa la cultura y la trabaja dialógicamente. Porque no se trata 
de convertir a la experiencia en un conjunto de contenidos a ser 
aprendidos, la experiencia tiene el objetivo de mostrar el vínculo 
de diálogo con el legado cultural, con el objetivo de recuperarlo y 
producir nuevos conocimientos. 
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Se trata, entonces, de realizar una ruptura en la continuidad de 
la subjetividad colonial, negadora de las culturas de los pueblos 
y naciones de Bolivia, repetitiva y memorística, para dar paso a 
una subjetividad anclada en nuestra cultura, para desde ella no 
solo recuperar nuestro legado cultural, sino desarrollar y construir 
conocimientos propios y pertinentes. 


La condición colonial de la lengua y la interculturalidad 


Un aspecto que resalta en la investigación es precisamente el fra- 
caso de la educación intercultural y bilingúe de la reforma educa- 
tiva, por no contar con profesores capacitados para realizar una 
enseñanza desde la lengua, pero también porque la condición 
perversa de la colonialidad hace que los propios padres de familia 
busquen que sus hijos aprendan el castellano para poder “mejo- 
rar” las condiciones de vida e, incluso, ya no ser discriminados. 


Sin duda, esta condición se debe a que la educación bilingúe se 
centralizó en la enseñanza de la lengua como competencia co- 
municativa, es decir, simplemente de modo gramatical y no tomó 
en cuenta las necesidades de la enseñanza desde la lengua como 
un hecho de trasformación de las propias condiciones educativas. 
Lo dificultoso de la educación bilingúe es que las competencias 
eran centralizadas en aspectos de traducción (traducción de con- 
tenidos en castellano al idioma indígena) y contextualización 
(adecuación de contenidos a las realidades específicas locales). La 
cultura es un instrumento estático dentro del proceso educativo, 
además de ser simplemente una materia más, cuando en realidad 
más bien debería ser el centro de la educación. 


De ahí que el concepto de interculturalidad de la reforma educa- 
tiva era simplemente concebido como un modelo de tolerancia 
insuficiente para recuperar una exigencia central dentro de la edu- 
cación en Bolivia, la recuperación de los saberes y conocimientos 
de los pueblos y naciones, rompiendo el prejuicio colonial de que 
estos conocimientos son simplemente locales, mientras que los 
otros conocimientos son universales. 
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La propuesta de interculturalidad planteada en la Ley N* 070 y 
plasmada en el nuevo currículo asume la interculturalidad como 
la posibilidad de generar un mutuo aprendizaje entre las diversas 
culturas. No es una revancha sobre la hegemonía del conocimien- 
to colonial, sino, más bien, se trata de colocar en la misma con- 
dición de validez los conocimientos “universales” y los conoci- 
mientos de los pueblos y naciones, donde el aprendizaje mutuo se 
refleje en la construcción de conocimientos propios y pertinentes 
dialógicamente. 


Esta producción de conocimiento tiene un doble sentido: es in- 
tracultural, en la medida en que busca revalorizar y potenciar 
el legado de las culturas de los pueblos y naciones de Bolivia, 
por ejemplo, recuperando la tradición oral, los saberes y conoci- 
mientos en el manejo de recursos naturales, las modalidades de 
producción de alimentos o la recuperación de los tejidos, e in- 
tercultural, porque se producen conocimientos pertinentes y esto 
quiere decir que pueden ayudar a responder de otra manera a las 
problemáticas vividas en el nivel local, a través de los ya men- 
cionados proyectos socioproductivos, cuyo propósito es también 
producir nuevos conocimientos tomando en cuenta los saberes y 
conocimientos locales. 


Esta interculturalidad es complementada con la educación pluri- 
lingúe, porque el conocimiento se produce desde la lengua; en 
este sentido, la lengua no es sólo un referente de competencia 
más, sino está engarzada a la producción de conocimiento; es, por 
lo tanto, una dimensión práctica de la lengua. El reto más impor- 
tante y que es parte del debate actual es que el paso siguiente es la 
institucionalización de la lengua; con este objetivo se podría tener 
una lengua que se viva en el contexto institucional local, por tan- 
to, parte del desenvolvimiento cotidiano, lo cual puede generar la 
posibilidad de que la lengua pueda volver a ser un medio de vida. 
Pero para esto es necesario primero el desarrollo de los Institutos 
de la Lengua y Cultura, los que tienen la tarea titánica de norma- 
lizar las lenguas y realizar el pasaje de ser lenguas orales a ser 
escritas; este pasaje, sin duda alguna, es complejo y estamos sim- 
plemente en el inicio y, al igual que todos los procesos y políticas 
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propuestas para la revolución cultural, depende del consenso de 
las propias organizaciones, sobre el modo propio en que cada una 
de éstas considera conveniente recuperar su legado, más allá de 
las pre concepciones sobre cómo deben hacerse. 


Conclusión 


El trabajo Niñas (des)educadas nos ha mostrado un conjunto de 
problemáticas sobre el tema de la condición colonial de la educa- 
ción en Bolivia y, por lo tanto, nos ha permitido precisar aún más 
cuales son las propuestas establecidas por el Ministerio de Educa- 
ción sobre la descolonización de la educación. 


La descolonización en la educación a partir de la nueva propuesta 
curricular, por un lado, recupera y desarrolla los saberes y cono- 
cimientos de los pueblos y naciones indígenas no solo como con- 
tenidos, sino como una fuente de producción de conocimientos 
pertinentes para transformar las condiciones desventajosas de vida 
y, por otro lado, busca la liberación de las formas perversas del 
capitalismo, que es la forma contemporánea de dominación neo- 
colonial. 


Partir de las prácticas, las experiencias y los saberes y conocimien- 
tos de los pueblos indígenas no significa una vuelta al pasado; 
se trata, más bien, de potenciar los contenidos liberadores para 
transformar las estructuras políticas, económicas, jurídicas y socio- 
culturales, logrando así la descolonización de la subjetividad co- 
lonial, sin negar la pertinencia a cada contexto geográfico, social, 
cultural, lingüístico. 


El acento principal está precisamente en lo productivo y ello im- 
plica re-significar los contenidos de este concepto llevándolo más 
allá de la relación con el mercado, sino abriendo la dimensión 
productiva a la posibilidad creativa de responder a las proble- 
máticas del país y convirtiendo este proceso en una herramienta 
pedagógica de descolonización de la mentalidad educativa. Lo 
productivo tiene una doble dimensión: por un lado, es un recur- 
so pedagógico para articular teoría y práctica y, por otro, es una 
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formación integral de los conocimientos de manera no fragmen- 
taria, articulada a la enseñanza desde la utilidad concreta de los 
contenidos. 


Este nudo concentra en gran parte la propuesta de descoloniza- 
ción en la educación; ya no se trata simplemente de un proceso de 
aleccionamiento con contenidos valóricos críticos, sino se articula 
con la práctica y la realidad mismas; esto es también una forma 
de entender una educación comunitaria, puesto que lo productivo 
obliga a salir de otra manera a la educación fuera del aula. 
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Diálogo con el público 


3.1. Desafíos de la descolonización de la educación en 
Bolivia 


Roberto Choque Canqui 


Historiador 


Como historiador, pienso que necesitamos conocer nuestra histo- 
ria; he visto que en un currículo decía que Warisata fue la primera 
escuela indígena; no es así, antes de Warisata ya había escuelas 
normales indígenas, donde se trató de implementar los trabajos 
manuales, después Warisata vino y aparece la consigna de Elizar- 
do Pérez como una figura, aunque Warisata debió funcionar sobre 
la experiencia de Siñani. 


Hay que leer, hay que revisar buscando las fuentes; uno de los 
discípulos formados en Warisata, se llama Juan Añahuaya Poma, 
ha sido uno de los mejores hombres formados que pensaba: “la 
educación del indio debe ser entre las montañas” textualmente, 
para que sea más indio, quiere decir, más originario. 


Él decía: por qué a nosotros nos prohíben que leamos todo lo que 
es el proceso social en ese momento, conocer la política, cómo es 
el proceso político en ese momento, cómo es la reforma agraria 
en México, conocer la difusión del socialismo; la educación decía 
que no quería políticos, pero la curiosidad de los propios educa- 
dores tenía que proyectarse por ese lado también. 


Yo he vivido en una ex hacienda, primero, y, después, en una co- 
munidad; todavía sigue habiendo ese prejuicio: ¿hasta cuándo van 
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a ser llamas?, en aymara: ¿hasta cuándo van a ser yapucallos?, 
¿hasta cuándo van a ser burros, asnos, hasta cuándo van a se- 
guir comiendo chuño, hasta cuándo van a estar comiendo quinua 
(aunque tenga un gran valor ahora)? 


Yo entiendo que la descolonización es una forma de recuperar la 
autoestima, es como recuperar, como rescatar nuestros valores cul- 
turales, nuestra tecnología; por ejemplo, qué pasaba en Cantapa 
cuando los españoles trajeron la oveja; la oveja se reprodujo mu- 
cho y Cantapa tenía 4.500 ovejas de Castilla, pero posteriormente 
ya no pudo tener eso, ¿qué pasó? La introducción de la oveja ha 
estado afectando al forraje natural, pero ese estudio nadie conoce. 


Para mí, la colonización es una realidad estructural, mental que 
seguimos teniendo por los prejuicios; por ejemplo, los niños dicen 
que el idioma aymara no sirve más que para comunicarnos entre 
nosotros, pero para la ciencia no sirve. 


Para desafiar la colonización, necesitamos nuestros elementos, 
nuestros aprendizajes, muchos estudios y aprovechar los recursos 
humanos. 


Eduardo González 
Director del Centro Boliviano de Investigación y Acción Educativas 
(CEBIAE) 


Quiero destacar el tema de la realidad vivida por las niñas del 
campo de estas dos regiones, como las situaciones más extremas 
de discriminación y de exclusión que se han dado en la historia de 
nuestro país. Quiero destacar también que pudieron verificar que 
las niñas comienzan con alborozo, con mucho entusiasmo, con 
mucha vitalidad la experiencia escolar, y, al cabo de un tiempo, se 
debilitan, se desaniman y son víctimas de domesticación. 


Ese fenómeno sería el efecto de una escolarización que se viene re- 
produciendo continuamente, es el gran desafío para cambiar defi- 
nitivamente ese paradigma de siglos de exclusión y domesticación 
con lo que parece nacer ahora, que son procesos de liberación 
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precisamente por la inclusión, la atención a la diversidad y el 
cambio de signo de la enseñanza que ha sido la imposición de 
criterios, de mentalidades ajenas que es el aprendizaje, que es el 
descubrimiento y la investigación participativa de los propios su- 
jetos del aprendizaje. 


Beatriz Pérez 
Campaña Boliviana por el Derecho a la Educación (CBDE) 


Es muy interesante ver las tensiones en los propios procesos edu- 
cativos, lo que deriva en hacer también un abordaje de la propia 
ley desde una perspectiva de descolonización. Hemos estado tra- 
bajando con algunos maestros de Oriente y de Occidente, sobre 
todo en el Oriente, la necesidad de fortalecer identidades, de de- 
mostrar cómo la propia escuela ha debilitado la identidad cultural 
que tienen los pueblos y creo que en el marco de las tensiones 
que genera la aplicación de la propia ley está el tema de hacer un 
análisis muy crítico a esta implementación. 


La puesta en práctica de una política educativa en la realidad va 
generando tensiones y los decisores de políticas públicas deberían 
poner bastante énfasis en esas prácticas, en esas tensiones para 
seguir avanzando. 


Javier Tito Espinoza 


Viceministerio de Descolonización 


Cuando se dice que el currículo regionalizado y diversificado es 
atribución de las organizaciones, que los maestros regionalmente 
lo van a diseñar y lo van a hacer, van a incorporar sus contenidos, 
yo dudo de que eso vaya a ser así, conociendo también la realidad 
—fui maestro rural también varios años—, porque hemos estable- 
cido una cultura dependiente, el maestro, el director de unidad, el 
director distrital y hoy el director departamental del Servicio De- 
partamental de Educación (SEDUCA) no mueve un dedo si no hay 
una instrucción central de la oficina del Ministerio de Educación. 


47 


48 


Sistematización de la mesa temática 





Hemos ido varias veces a distritos escolares, a institutos educativos 
y demás, y se les dice: “¿por qué no hacemos este proyecto?”, res- 
ponden: “Muy bonito, pero nuestras autoridades primero que nos 
autoricen, primero que nos instruyan, primero que nos digan algo, 
es que no nos han dicho, lo que hagamos fuera del currículo no va 
a tener reconocimiento”. 


Hay una cultura institucional que no es favorable para la idea de 
que los profesores diseñen, implementen, hagan y si está bien, 
regular o mal hecho. 


Los organismos encargados de hacer un currículo nuevo regio- 
nalizado deberíamos hacerlo responsablemente y trabajemos por 
regiones, con los técnicos, los que saben hacerlo, diversificado 
también, con participación de todos para no decir que es vertical, 
que es una imposición; así vamos a acelerar el proceso. Si no lo 
hacemos así, vamos a dejar a la espontaneidad de las organiza- 
ciones y sabemos que no hay capacidad instalada en este país en 
educación, ni en el Ministerio de Educación —con las disculpas 
del Ministerio—, no hay, entonces, cómo va a haber en los distritos 
escolares, en los departamentos. 


Yamila Gutierrez 
Expositora 


Antes de entrar en la escuela, ante la pregunta “¿qué quieres ser 
cuando seas grande?”, las niñas responden: “yo quiero ser profeso- 
ra”, “quiero ser enfermera” “quiero ser doctora”; pero haciendo la 
pregunta a unas niñas que tienen 8 a 10 años, ya no responden o 
dicen “no sé”, la respuesta ya no es tan firme como en los primeros 
cursos. Cuando están cursando séptimo y octavo, lo que ahora es 
primero y segundo de secundaria, peor todavía, ya ni siquiera res- 
ponden, como si ya se hubiera anulado esa expectativa. 


Esto tiene mucho que ver con el relacionamiento y todos los pro- 
cesos que han tenido que enfrentar las niñas en la escuela, de dis- 
criminación, de desvalorar su identidad propiamente indígena y 
también esos estigmas que los profesores utilizan al cualificar a las 
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niñas como débiles porque no pueden desenvolverse públicamen- 
te, por ejemplo, cuando esa cualidad no es potestad de una mujer 
indígena; la mujer indígena no privilegia precisamente la partici- 
pación pública, ella tiene otros dominios, otras artes, como es el 
tejer, como es la manutención de la familia, que no son valorados 
desde una perspectiva occidental; eso es lo que lamentablemente 
se transmite en la escuela. 


Jiovanny Samanamud 
Instituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IPP) 


Hay que hacer contrapesos, tampoco hay que absolutizar; es cier- 
to que hay una condición colonial de la subjetividad con la que 
estamos peleando también en la formación de los Institutos de 
Lengua y Cultura, pero tampoco es tan absoluta, sino no habría 
un proceso; hay que tener un poco más de optimismo porque es 
posible, a partir de algunas pequeñas experiencias, empezar a ca- 
minar, es importante diferenciar eso; también hay que entender en 
términos de proceso y no en términos teóricos muy estáticos. 


Cuando hay un proceso de esta naturaleza, las cosas absoluta- 
mente nuevas no aparecen, sino es una reorganización, una reje- 
rarquización de las cosas viejas; las cosas viejas ocupan un lugar 
diferente ahora, eso es lo nuevo y cuando se camina en eso, se 
empieza a construir lo nuevo, eso es algo que en todas las so- 
ciedades humanas ha pasado; de la noche a la mañana, uno no 
tiene conceptos nuevos; de la noche a la mañana, uno no aparece 
con cosas elaboradas; incluso los contenidos o los conceptos apa- 
rentemente nuevos aparecen con viejos contenidos previos, léase 
así este proceso. Incluso, la propia Constitución es un cuaderno 
abierto, la gran mayoría de las cosas que están colocadas en ella 
son cosas que existían antes, solamente la jerarquía en la que es- 
tán puestas es diferente y eso posibilita cosas. Por eso, pensar en 
procesos es pensar en potencialidades, no todas las cosas se van 
a dar ahora y aquí mismo; esa es la diferencia cuando se constru- 
ye política pública porque, además, nosotros estamos encargados 
de articular a un conjunto de sujetos y actores que no tienen el 
mismo interés, pero aun así nosotros tenemos que construir algo. 
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No hemos terminado ni siquiera de diseñar un nuevo modelo edu- 
cativo porque todavía está en proceso de construcción ese nuevo 
modelo. 


Nelson Cuéllar 
Comité Nacional de los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios 
(CNC-CEPOS) 


Cuando revisamos este texto, para mí resume la realidad educativa 
en nuestro país, tanto en el pasado como en la actualidad; yo he 
visto en mi lugar, por ejemplo, que hay mucha expectativa en los 
padres de familia en el área rural cuando por primera vez el niño 
va a la escuela; el padre sueña seguramente que va a ser un abo- 
gado para que haga respetar los derechos territoriales, para que se 
puedan reconstituir sus comunidades, sus ayllus, sus markas, no 
para que esté defendiendo al que ha usurpado al otro, esas cosas 
no, sino una cuestión colectiva; sueña que sea un profesor o mu- 
chas otras profesiones, pero con esa expectativa. 


A la medida que va pasando el año, se da cuenta que eso no es 
así; después de cuatro años, dicen la madre, la abuela o el abuelo: 
“este niño en la escuela ha aprendido a ser flojo, ya ni siquiera me 
saluda, otra cosa que se ha olvidado”; todo es frustración, tanto 
para el padre como para el niño; con la investigación que han 
hecho, también es evidente eso. 


De alguna manera, la escuela va desalojando a los niños del calor 
maternal, de la cultura, de su lengua que debieran enseñar los 
padres; se va alejando un poco los primeros años hasta ser bachi- 
ller; se da el colmo inclusive de que un estudiante que tiene 70, 
que es el mejor alumno en lenguaje, para la comunidad no puede 
redactar ni el acta de una reunión de la comunidad; esas son las 
paradojas de la enseñanza boliviana. Yo no sé cómo se habrá prac- 
ticado la evaluación, la valoración de su aprendizaje. 


Cada vez estamos alejando más al niño de la comunidad; cuando 
el padre tiene interés de que su hijo tenga cualquier profesión, re- 
torne a la comunidad y se desarrolle en su comunidad, resulta que 
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el profesional solamente estudia para las oficinas, no estudia tanto 
para desarrollar algunas actividades, para potenciar los saberes y 
conocimientos de su pueblo, para potenciar su tecnología ances- 
tral, eso se ha ido olvidando. 


El profesional —un agrónomo, por ejemplo— que ha estudiado 
no retorna a la comunidad para hacer algunas cosas, por lo menos 
escribir lo que ve a su padre o a su abuela sobre la siembra de 
papa, sobre los cambios climáticos, el pacha saraya que dicen; 
sencillamente, con su cartoncito de egreso, va a una ONG o a una 
empresa y ni siquiera retorna a su comunidad; en algún momento, 
cuando no tiene trabajo, retorna a su comunidad y lleva lo que ha 
aprendido tanto en la escuela, en el colegio y en la universidad, si 
es que ha llegado a la universidad, lleva esos conocimientos allá y 
empieza a distorsionar, arma logias, por ejemplo; actualmente eso 
es lo que está pasando, algunos hermanos han retornado porque 
allá hay trabajo en los municipios. 


Resulta que ahí ya están armando sus logias al estilo europeo: “her- 
mano, tú vas a hablar en una reunión y organizas a las personas 
en cinco equipos; éste va a hablar allá, allá y allá y los dirigentes 
no van a hablar porque pueden cuestionar”. Esta es una práctica 
de la colonialidad, por eso pienso que esto resume los resultados. 


Sobre las propuestas que tenemos, yo pienso que en Bolivia he- 
mos avanzado bastante en cuestiones de teoría y en cuestiones 
de normas; es el caso de nuestra Constitución, es el caso de la 
Ley “Avelino Siñani-Elizardo Pérez”. En algún momento, nosotros 
dijimos: “qué lindo sería que estas normas estuvieran escritas en 
una plancha de bronce con letras de oro para que se ejecuten”. 
Los actores principales ni siquiera hemos comenzado con un milí- 
metro de descolonización; yo quisiera visitar la casa de los mismos 
hombres que hablan esos postulados de descolonización, ¿qué es- 
tará aprendiendo su hijo?; los hijos de los mismos dirigentes del 
magisterio que hablan de una educación fiscal gratuita, en muchos 
casos, por ejemplo, están en colegios privados. 
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Marcelo Fernández 
Expositor 


El concepto de descolonización es problemático; no sabemos 
cómo explicitarlo en las realidades, cómo hacer política pública, 
eso no es tan fácil; los niños, las niñas, las autoridades de las co- 
munidades tienen su propia concepción de descolonización; creo 
que hay que recuperar y recoger todas esas experiencias que lle- 
van a una dolorosa situación del ninguneo, porque el ninguneo no 
ha sido solamente idiomático, sino ha sido en toda la complejidad 
de vida; creo que hay que desarrollar la descolonización a partir 
de esas experiencias vividas, a partir de esos dolores particulares 
que tal vez no estamos tocando. 


3.2. ¿Aplicación o construcción del nuevo modelo educativo? 


Javier Tito Espinoza 


Viceministerio de Descolonización 


Partimos de la idea central de que ahora estamos frente a un 
modelo de sociedad diferente; estamos superando, sepultando, 
desechando al Estado Nación y ahora estamos ante un Estado 
Plurinacional. 


El modelo de Estado Nación tuvo varios modelos educativos; so- 
lamente citaremos el modelo liberal de principios de 1900 que ha 
tratado de establecer el sistema educativo boliviano, el que no to- 
maba en cuenta a los pueblos indígenas sino muy marginalmente. 


Posteriormente, el año 1955, el Código de la Educación Boliviana 
viene con un modelo de Estado Nación con una dirección nacio- 
nalista y que ha servido con algunas modificaciones hasta la pro- 
mulgación de la Ley de Reforma Educativa N° 1565 de 1994, pero 
en la misma línea, aunque haya sido neoliberal. 


En el siglo XX, se ha tratado de implantar modelos educativos y la 
experiencia del último modelo neoliberal de 1994 nos ha mostrado 
cómo el Estado de entonces ha tratado de construir teóricamente 
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un modelo pedagógico y de implementarlo en todos los niveles 
de la educación y en la formación docente, incorporando además 
la participación social dentro del proceso educativo. No debe- 
mos pensar entonces que la Ley “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” 
es nueva, sino que hay más del 80% que se arrastra del Código 
de 1955. 


La estrategia del Estado ha sido plantear teóricamente un modelo 
pedagógico y llevarlo a cabo en la escuela; hoy estamos haciendo 
lo mismo, si lo anterior era colonial, ¿lo de ahora no estaría entran- 
do en lo mismo? La Ley 1565 de la Reforma Educativa decía: “hay 
que desterrar lo anterior, lo tradicional y ahora hay que moderni- 
zar la educación; por lo tanto, hay que hacer un nuevo currículo 
y hay que entrenar, capacitar a los docentes, producir materiales 
educativos y luego establecer la práctica educativa moderna”. ¿No 
estamos haciendo lo mismo? 


La Ley 1565 ignoraba al maestro como actor fundamental del aula; 
la estrategia del Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa 
(ETARE) en ese tiempo era similar a la estrategia del Ejército, por 
ejemplo, el Comandante General emitía una orden desde su ofi- 
cina, se transmitía a través de los mandos regulares hasta llegar al 
soldado y el soldado tenía que ejecutar la orden, algo así, en un 
modelo difusionista, pero ignorando a aquel soldado, solo tomán- 
dolo como un instrumento de acción, de práctica de una orden, de 
una instrucción; el soldado, en cambio, no era aquel que imagina- 
ron, aquel soldado, primero, era una persona; segundo, con una 
historia de vida; tercero, pertenecía a un sindicato de profesionales 
educativos; cuarto, tenía una posición política: quinto, era padre 
de familia, era un ciudadano común, tenía muchas facetas, era un 
actor social, político, histórico y además perteneciente a un grupo 
étnico, a una clase, véaselo desde donde se lo vea; por lo tanto, 
el plan aquel no resultó porque no contó con el principal ejecutor 
de esa reforma. 


Pienso que no hay mal método: dentro de la pedagogía que hemos 
heredado universalmente elaborada en el mundo, hay muchas co- 
sas buenas; no podemos decir que hay que desechar y combatir la 
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pedagogía occidental porque es occidental, que es colonizadora 
porque es occidental, eso no es cierto, pero la herencia pedagó- 
gica del siglo XX no nos sirve mucho, ya que las condiciones de 
aplicación de esos modelos en los contextos son diferentes, si la 
escuela activa ha funcionado en Estados Unidos, ha potenciado 
a esa nación, pero acá aplicada ya no ha funcionado, porque las 
condiciones sociales, económicas, de contexto, las condiciones 
del sistema educativo boliviano comparadas con el sistema nor- 
teamericano son diferentes; estos modelos pedagógicos también 
tienen sus métodos de enseñanza, de los cuales nosotros decimos 
que son verticalistas, de transferencia de conocimientos. 


Asimilamos y las analizamos como buenas toda esta fuente mar- 
xista y después las teorías de Bordieau porque denuncian este tipo 
de cuestiones en la educación, pero si las aplicábamos bien, hu- 
biera funcionado el Estado Nación. 


Yamila Gutierrez 
Expositora 


Me parecen brillantes estas intenciones a partir de la propuesta cu- 
rricular a partir de la misma ley; la pregunta sería: ¿qué es lo que se 
está haciendo actualmente? La ley ha salido a fines del año 2010 y 
ya estamos a un año y más, entendiendo que tendría que tener un 
carácter procesual también, ¿qué es lo que se está haciendo, cómo 
se está implementando? 


Una de las vías podría ser partir de la formación docente, partir de 
pequeñas cosas, a partir de las mismas direcciones distritales, que 
imponen y dominan mucho más, incluso, que las leyes, los direc- 
tores de las unidades ya en el campo; si un director no sabe que 
la whipala está reconocida como un símbolo nacional, él no lo va 
transmitir a los alumnos; entonces, se debería partir de acciones 
básicas, tal vez con mayor importancia que las propuestas curricu- 
lares que se siguen construyendo, se siguen analizando y pueden 
pasar todavía por un proceso muy largo. 
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Jiovanny Samanamud 
Instituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IPP) 


Quisiera hacer un pequeño recordatorio: no es tan fácil hablar 
de aplicación de modelos, no es tan fácil pensar que todos los 
modelos se pueden aplicar y es solo una cuestión de condicio- 
nes, porque, si revisamos la historia, vamos a encontrar que en la 
construcción de los Estados nación los modelos han sido posibles 
de ser aplicados porque había posibilidad de ejercer violencia in- 
terna sobre la gente, hacia el interior y porque las condiciones de 
los Estados europeos permitían eso hacia afuera, es decir, habían 
colonizado en los siglos XVIII y XIX gran parte del mundo antiguo 
y toda esa riqueza que se acumulaba permitía generar la conso- 
lidación de un Estado nacional y a partir de eso, obviamente, ge- 
nerar políticas de planificación. Uno de los primeros Estados que 
empieza a planificar la estrategia internamente a través del uso de 
las estadísticas es el de Napoleón, lo que le permite ser potencia 
económica en ese momento. 


Hay que meditar mucho, es algo que nosotros hemos pensado, 
pero provisionalmente está puesto el nombre de modelo, no sé 
si lo vamos a llamar modelo o tal vez habría que cambiarle el 
nombre, porque el modelo involucra posibilidades de tener capa- 
cidades, de tener hegemonía para que todos los actores y sujetos 
dentro de una determinada territorialidad coordinen sus acciones 
al unísono y eso no es fácil; se ha logrado en la historia europea, 
pero a través de procesos de violencia interna y externa. 


Esos son elementos que hay que discutir, que hacen un poco a lo 
que estamos intentando aquí: recuperar las experiencias, incorpo- 
rar elementos. Todo lo que se ha hecho y que se está oficializando, 
como: el nuevo currículo, el nuevo reglamento, la formación de 
profesores que va a empezar a mediados de este año, son hechos 
concretos que en corto tiempo estamos avanzando. Si tomamos en 
cuenta cuánto le ha tomado a la Reforma Educativa avanzar y en- 
trar en aula directamente, vamos a encontrar que en nuestro caso, 
con menos financiamiento, estamos pudiendo entrar un poco más 
rápido. Creo que eso nos ayuda a tener más esperanzas pese a las 
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dificultades y a reconocer las limitaciones que podamos tener en 
cuanto a infraestructura, pero esas limitaciones más bien nos obli- 
gan a repensar la idea de cómo construimos las cosas. 


En vez de dotarnos de más riqueza para hacer producir un mode- 
lo, que es la vía más moderna, por qué no utilizamos las fuerzas 
que tenemos ahora, es decir, la gente que se organiza, las personas 
que proponen y sobre esa base generamos otro diseño de planifi- 
cación, que también está presupuesto en la Constitución. 


Beatriz Pérez 
Campaña Boliviana por el Derecho a la Educación (CBDE) 


Sobre las construcciones teóricas desde la historia, por ejemplo, 
Warisata, me parece importante el énfasis que le colocan y que 
tiene que ver también con la recuperación de esta experiencia, 
pero hay una recuperación muy intencionada que no devela que 
Warisata no ha sido recuperada desde una visión integral, sino 
desde una posición muy fragmentada, con mucho énfasis en di- 
mensiones más pedagógicas que políticas y particularmente el 
contexto en el que se desarrolla Warisata. 


El referente de Warisata y los referentes de concepciones y prácti- 
cas educativas son buenos elementos para seguir no solo profun- 
dizando en todo lo que devela la investigación, sino también para 
seguir profundizando en nuevas propuestas educativas. 


Me alegra mucho oír que no hay un modelo único, que el mo- 
delo se está construyendo y creo que esta construcción tiene que 
ser más colectiva, más participativa. Estas instancias nos abren la 
oportunidad de proyectar y darle nuestro propio sentido a este mo- 
delo educativo que queremos construir en el marco de un nuevo 
proyecto de Estado. 
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3.3. La complejidad en la implementación del nuevo 
currículo 


Nelson Cuéllar 
Comité Nacional de los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios 
(CNC-CEPOS) 


Respecto a los currículos, evidentemente se está haciendo; desde 
el 2000 se ha venido trabajando, después se aterriza en el Congre- 
so de Sucre el 2006 y el 2011 se sigue trabajando. Ahora, nos esta- 
mos reuniendo con el Ministerio, estamos trabajando esta cuestión 
de armonización; en Cochabamba, por ejemplo, el mes de marzo, 
hemos organizado en siete regiones para poder operativizar los 
currículos regionalizados y prácticamente ya hemos aprobado el 
currículo regionalizado con la participación de muchos represen- 
tantes de los Consejos Sociales Comunitarios —ahora llamados 
así—, docentes, directores distritales, autoridades y algunos inte- 
lectuales también, pero el trabajo no está terminado porque sabe- 
mos que todos esos procesos no están escritos en una plancha, es 
decir, hay la necesidad de mejorar, pero hay que concretizar en la 
acción real. 


Lo que nos preocupa es que se vaya trabajando en papeles y no 
hemos hecho nada de acción ya, en su implementación. Tanto en 
la inauguración como en la clausura del evento, han dicho que 
queremos hacer el conocimiento, los saberes, el avance tecnológi- 
co, científico, si quieren a partir de nuestra lengua y cultura; de lo 
contrario, vamos a ser copiones nomás y toda copia no sale como 
el original, aunque así sea en colores. 


Vamos a partir de nuestra lengua y cultura, complementando ob- 
viamente con el conocimiento universal; ese para nosotros es el 
currículo base. La cuestión del currículo base tiene carácter inter- 
cultural, híbrido. 


Evidentemente, discutiremos en la cuestión de armonización por- 
que se tiene que armar un equipo técnico del pueblo aymara para 
armonizar el currículo regionalizado con el currículo base, porque 
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tampoco se puede repetir algunas cosas y hay que hacerlo más 
operativo. 


Javier Tito Espinoza 


Viceministerio de Descolonización 


Hay que construir primero esa capacidad instalada; qué bien que 
haya y esté funcionando el Instituto de Investigaciones Pedagógi- 
cas; por ejemplo, a mí personalmente me extraña que la nueva Ley 
“Avelino Siñani-Elizardo Pérez” diga que para entrar al primero 
de primaria el niño tiene que tener seis años de edad cumplidos, 
¿cuál es el criterio? Así también lo decía el Código de la Educación 
Boliviana, pero estamos a una distancia de años, cuando las con- 
diciones sociales y de la tecnología eran diferentes a las de hoy. 
¿Acaso el niño de hoy es igual al niño de 1955 o 1956? 


Nuestro sistema educativo tampoco ha sido cuestionado por la 
ley; por ejemplo, sales bachiller y después debes cursar un año de 
pre-facultativo, cosa normalizada y aceptada ya, si claro; es decir 
que la educación no es de buena calidad y la universidad aplaza 
al bachiller; esto provoca que nuestro país tenga profesionales li- 
cenciados a los treinta años de edad en promedio, cuando en otros 
países a los treinta años están recibiendo grado de doctorado. 


Jiovanny Samanamud 
Instituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IPP) 


El currículo es lo que se ha planteado de manera más concreta; ya 
se ha oficializado su difusión, está en discusión y en debate; ob- 
viamente, no nos han llegado propuestas alternativas hasta ahora, 
pese a que los del magisterio, las personas que tienen una tenden- 
cia política trotskista, hablan de retroceso, que no es científico, 
pero nunca ellos han planteado una alternativa distinta; solamente 
tenemos esta propuesta, con dificultades, con problemas todavía, 
pero está planteada; la idea es que a mediados de este año se em- 
piece a implementar en un proceso de formación-acción con los 
profesores. 
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A otro nivel, nos ha llegado una enorme cantidad de propuestas de 
currículo regionalizado y diversificado de los pueblos y organiza- 
ciones indígenas, nos ha llegado una enorme cantidad de deman- 
das de personas de los pueblos sin necesidad de que nosotros les 
obliguemos para que ellos nos planteen su visión de cómo debe- 
rían entender; más bien, hay más dificultades de nuestra parte para 
organizar ese problema. 


Se ha diseñado un proceso de implementación del currículo en 
función de la aplicación en aula y de la formación de los profeso- 
res; coincidimos que es vital entender este proceso por cambiar a 
los profesores y si bien la estructura gremial no ha sido suficien- 
temente cuestionada o suficientemente tocada, tal vez podemos 
entrar por el proceso de generar otro tipo de conciencia y otro tipo 
de subjetividad con los profesores tratando de formarlos desde el 
principio; ya se han incorporado en las Escuelas de Formación de 
Maestros nuevas materias, existen materiales con los nuevos en- 
foques pedagógicos que se han discutido ya; obviamente, ustedes 
van a encontrar un conjunto de limitaciones y dificultades, pero 
ya se ha empezado a avanzar poco a poco y después veremos el 
resultado de esta construcción. 


Son esos debates los que hacen a la cuestión de la educación y 
que nosotros hemos querido reflejar aquí un poco; son algunos 
elementos que se están planteando, que ya se han lanzado, que 
se han oficializado; aunque se estén construyendo, ya tienen una 
clara definición, ya tienen un claro horizonte porque apuestan por 
la descolonización, apuestan por la recuperación de los saberes 
y conocimientos indígenas, por la educación productiva; se es- 
tán poniendo a discusión los instrumentos, pero ya el camino está 
siendo trazado. 


3.4. Lengua e idiomas 


Roberto Choque Canqui 


Historiador 


La crítica más fuerte que tengo se refiere a que, con ese afán de 59 
imponer el castellano, nuestros idiomas se van perdiendo; ¿cómo 
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los revalorizamos?, ¿cómo los normalizamos? Ya hemos hecho la 
grafía aymara, ya está funcionando, pero la gran masa de los do- 
centes rurales no la conocen. 


He visto a algunos docentes de lingúística; me parece que están 
enseñando bien, pero no se trabaja con la gente profesional, no 
basta un lingúista en aymara que puede hacer maravillas, se nece- 
sita un equipo; nunca vamos a poder entender lo que es la educa- 
ción bilingúe, no solo es el aymara y el castellano, el aymara y el 
inglés, tenemos aymaras intelectuales, profesionales que manejan 
tres, cuatro lenguas, aquí falta un lingüista que aprendió aymara, 
quechua, francés, inglés, sería que a uno de esos valores por lo 
menos lo inviten a asesorar en este campo. 


Ese es uno de los retos: cómo valorizamos los idiomas originarios, 
en qué medida; un aymara decía: “casi todo hemos perdido con el 
coloniaje, pero solo el idioma nos queda”; no se trata de que haya 
una ley, sino su funcionamiento: tenemos que valorar científica- 
mente; en otras palabras, el idioma no solo sirve para escribir, para 
hablar y comunicarse, sino la construcción de las categorías de 
pensamiento, pensar con base en esas categorías del pensamiento 
y estimular a los niños. 


Una crítica a los comunicadores: hay fallas al desempeñarse con 
el idioma en una radio, en un canal, especialmente cuando tra- 
ducen; usan las palabras sin ver todo el alcance de los conceptos. 


Eduardo Nina Quispe empezó a enseñar aquí, en la ciudad, antes 
de Warisata; él percibió que llegaría un día cuando nosotros, los 
indios, hablaríamos nuestro idioma y los otros que hablen su cas- 
tellano; cuando renovemos a Bolivia, vamos a estar juntos, vamos 
a ser hermanos; creo que en eso acertó, era un gran pensador. 


Nelson Cuéllar 
Comité Nacional de los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios 
(CNC-CEPOS) 


En las propuestas hay muchos aciertos, pero también hay ciertos 
desaciertos y los desaciertos hay que corregirlos. Por ejemplo, 
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nosotros —desde los CEPOS— habíamos hablado sobre el progra- 
ma de alfabetización y ahora se está iniciando la post alfabetiza- 
ción. Las banderas blancas parecen ser hermosas porque es paz, 
tantas cosas pueden significar, pueden significar también que aquí 
todos son letrados, pero cuando nos damos cuenta, habíamos pro- 
fundizado también la colonialidad en los mismos hermanos por- 
que hemos alfabetizado en castellano y con las palabras, con estas 
letras, entra en el pensamiento, en la ideología y todo aquello, 
la cosmovisión. Por ello, habíamos conversado con los hermanos 
que a la par, hay que acompañar con la lengua aymara cuando 
estamos hablando de este espacio territorial. 


3.5. Docencia 


Roberto Choque Canqui 


Historiador 


Necesitamos recursos humanos, tenemos gente de diferentes ten- 
dencias, de diferentes disciplinas, pero es sumamente difícil, en 
los eventos tendríamos que invitar a los que realmente están en el 
terreno como un agricultor cómo abre el surco nos puede orientar; 
realmente hay muchas disciplinas, no solamente como historiador, 
qué triste cómo se enseña la historia de la guerra del Chaco, la 
guerra del Pacífico; cuando yo he visto los documentos, no es así; 
estamos enseñando mal, por eso es que no podemos aterrizar, no 
tenemos gente que tenga un conocimiento real, una percepción 
real y nos falta mucho por hacer. 


Beatriz Pérez 
Campaña Boliviana por el Derecho a la Educación (CBDE) 


En términos de concepciones y prácticas educativas, las tensiones 
son importantes cuando empezamos a hacer un análisis de pro- 
yecto de país y esto no solo tiene que ver con las prácticas peda- 
gógicas de los maestros; al hacer un análisis de las competencias 
y las capacidades instaladas de los maestros, vimos que maneja- 
ban con mucha solvencia la didáctica, la metodología, pero había 
un problema central: las concepciones de proyecto de Estado que 


61 


62 


Sistematización de la mesa temática 





tenían y las prácticas que se reproducían marcadas de mucha co- 
lonialidad. La misma investigación nos está dando esas visiones; 
hay que trabajar mucho en cuestiones de formación docente y mi- 
radas de concepciones y prácticas. 


Nelson Cuéllar 
Comité Nacional de los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios 
(CNC-CEPOS) 


Hay algún otro desacierto; por ejemplo, se plantea desde el Mi- 
nisterio de Educación el Programa de Formación Complementa- 
ria para Maestras y Maestros (PROFOCOM) para una formación 
permanente de los maestros con nuevos postulados, nuevos pa- 
radigmas y nuevas formas de enseñanza; ahí hay una cuestión: 
¿dónde se va hacer realidad esto? El PROFOCOM se va a hacer 
realidad en la Escuela de Formación de Maestros, pero en las Es- 
cuelas de Formación de Maestros hace poco se ha hecho un pro- 
ceso de institucionalización y ya tienen carga horaria y están con 
los estudiantes que están en proceso de formación para maestros. 
Los docentes que no han podido aprobar en este proceso de insti- 
tucionalización ahora van a ser docentes de PROFOCOM. 


¿Qué debemos hacer? Debemos convocar a docentes muy com- 
prometidos que permanentemente se están formando; hablando 
del pueblo aymara, en este caso, tenemos muchos profesionales 
—no serán profesores, pero sí de otras carreras— sociólogos, an- 
tropólogos, abogados, tenemos infinidad de profesionales com- 
prometidos que pueden hacer realidad estos planteamientos. 


En la formación docente, estuve viendo cómo es la formación de 
lenguas; es para hacerse la burla de los estudiantes, de vez en 
cuando, para saludarse, usan expresiones en aymara; ahí acaba 
la educación bilingüe, después, todo el proceso de enseñanza se 
hace en castellano. 


Entonces, hay la necesidad urgente en las Escuelas de Formación 
de Maestros y también en el PROFOCOM, de enseñanza de len- 
gua originaria, aymara, guaraní, quechua, de los chiquitanos, etc. 
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Si el docente tiene que ir a impartir los postulados del currícu- 
lum base y del currículo regionalizado y ni siquiera habla aymara, 
cómo va a impartir conocimiento en lengua aymara; tiene que sa- 
ber, tiene que estar preparado. 


No podemos sacar a los intelectuales de este proceso; algunos di- 
cen: “usted está cuestionando este proceso; por lo tanto, es de la 
derecha, afuerita nomás espera, cuando esté otro gobierno regre- 
sa”. No podemos hacer eso, tenemos que incluirlos, es importante 
el trabajo intelectual; pero también hay la necesidad de que estos 
hermanos participen en esos programas como el PROFOCOM y 
otros programas —por ejemplo, en proyectos socioproductivos, 
proyectos complementarios que nosotros también estamos plan- 
teando desde el currículo porque a partir de una actividad se rea- 
liza una acción pedagógica— porque será necesario que se invo- 
lucren otras especialidades. 


Yamila Gutierrez 
Expositora 


La formación docente es básica, porque los docentes son los que 
determinan, son la autoridad mayor todavía en muchas de las co- 
munidades; deberían ser considerados en vías de aportar a las po- 
líticas públicas. 


Javier Tito Espinoza 


Viceministerio de Descolonización 


Estamos en un buen momento porque la Ley “Avelino Siñani-Eli- 
zardo Pérez” se está implementando con instituciones como la 
Universidad Pedagógica, el Instituto de Investigaciones Pedagógi- 
cas, el Instituto de Lenguas y Culturas Indígenas y centralmente la 
Escuela Superior de Formación de Maestros y Maestras. 


En la ley aparecen como instituciones separadas unas de otras, 
pero creo es una estrategia buena, pues la clave de la Revolución 
Educativa ahora está en la formación docente, nuevos maestros 
que puedan transformar la educación, se pueden recuperar los 
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viejos docentes con capacitación apropiada, pero la Escuela de 
Formación de Maestros debería ser en este momento el núcleo 
de atención de toda la estrategia del Ministerio de Educación por- 
que allá se estarían formando ideológica, metodológica, política 
y pedagógicamente y también como investigadores y maestros de 
educación. 


Marcelo Fernández 
Expositor 


Cuando hablamos de las concepciones educativas y prácticas, 
lo que se ha podido constatar es que los profesores no pueden 
concebir que la comunidad es portadora de un sistema educati- 
vo, menos aún, que los niños y las niñas sean portadores de un 
sistema educativo, no obstante que son profesores venidos de las 
comunidades, no obstante que hablan quechua, hablan aymara 
perfectamente y cabalgan en los dos mundos, no obstante de eso 
es difícil hablar que el acto de sembrar es un conocimiento, es 
difícil hacer entender que el acto textil, por ejemplo, es un cono- 
cimiento, que el acto de saber cuándo va a nacer la cría de una 
vaca es conocimiento; el conocimiento lo entienden necesaria- 
mente como un conocimiento al estilo kantiano, enciclopédico; 
no lo entienden en un sentido holístico, en el sentido de que la 
cotidianidad también es educación, que la educación está afuera; 
según los profesores, la educación necesariamente tiene que estar, 
en el aula y tiene que estar al frente un profesor y los otros quietos 
escuchando. 


Es difícil hacer entender al profesor que más allá de estas fronteras, 
más allá de estas paredes, existen también unas formas explícitas 
de conocimiento y educación y quien sabe mucho más interesan- 
tes; creo que la Ley “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” todavía está 
lejos de entender esto, de poder empalmar, de poder articular esas 
dos formas de conocimiento. 


Yo pienso que hay conceptos que nos van traicionando; por ejem- 
plo, cuando hablamos del universalismo es apuntar a la unidad, 
ahí no podemos apostar por la diversidad; conceptualmente, 
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teóricamente es forzarlo; tendríamos que hablar mínimamente de 
una pluri universalidad para que puedan caber los distintos sis- 
temas educativos y los sistemas de conocimiento que tiene esta 
realidad. 


Yo creo que hay que transgredir muchas cosas en el contexto que 
el Estado Plurinacional nos da; yo no quisiera estar en una situa- 
ción de formalizar o normalizar a título de Estado Plurinacional un 
tipo de educación que es instrumental. 


El tema de los profesores es delicado y fundamental; no es fácil 
cambiarlo, políticamente es la criatura del 52 y hoy ningún go- 
bierno neoliberal o dictatorial ha podido cambiarlo, no ha podi- 
do romper el esquema sindical corporativizado que es, entonces, 
aun pagándole diez mil dólares, es difícil que ese profesor enseñe 
como tiene que enseñar; como dice Guamán Poma de Ayala, hay 
que poner el mundo al revés, hay que poner al mundo de pie. 


Hay problemas y no estoy seguro si realmente la Ley “Avelino Siña- 
ni-Elizardo Pérez” será el paso definitivo para llegar a un proceso 
de transformación, pero eso tiene que ser en acción coordinada, 
debemos desarrollar investigaciones tras investigaciones, pues la 
necesidad de investigación es absolutamente importante. 


3.6. Interculturalidad 


Yamila Gutierrez 
Expositora 


Las leyes son maravillosas en sus postulados, en lo que estable- 
cen, pero en la realidad vemos otras condiciones muy fuertes; por 
ejemplo, se habla que la interculturalidad es un mutuo aprendi- 
zaje, pero este mutuo aprendizaje sería más que una simple inte- 
racción, no solamente sería reconocer al otro en las mismas con- 
diciones, sino significaría respetarlo y valorarlo mucho más y esas 
condiciones no las encontramos todavía, no creo que las podamos 
encontrar en las comunidades a partir de los profesores, especial- 
mente, pero tampoco a partir de la comunidad misma, que en más 
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de los casos también prefiere valorar la modernidad como lo más 
expectable. 


Marcelo Fernández 
Expositor 


El concepto de interculturalidad es otro término que está en nues- 
tra Constitución; muchos hablan de una interculturalización, pero 
no sabemos a la hora de explicitarlo, de volverlo real, en la prácti- 
ca esto se hace muy complicado. Es un concepto difícil; inclusive, 
es una invención académica, nos viene enlatado de la academia 
pura occidental, se descuelga ahí. Nosotros, a la hora de aplicarla, 
no sabemos exactamente cómo, lo cual no quiere decir que no po- 
demos hacer interculturalidad; podemos hacer interculturalidad, 
tenemos capacidad y tenemos una experiencia, el tema es cómo, 
porque la interculturalidad, hasta donde se ha discutido, es en tér- 
minos de relaciones sociales y punto, pero pensado desde este 
concepto desde lo aymara, lo quechua y lo guaraní se hace mucho 
más interesante, es mucho más rico. 


Ahí tenemos deficiencias, por ejemplo, y los centros e institutos 
considerados en la ley deberían abordar estas temáticas; creo que 
eso es fundamental a la hora de encarar el proceso de cambio o 
del Estado Plurinacional. 


3.7. Método y abordaje de la investigación 


Eduardo González 
Director del Centro Boliviano de Investigación y Acción Educativas 
(CEBIAE) 


Quisiera felicitar a los investigadores por el enfoque y el abordaje 
que le han dado a estos dos estudios de caso: la unidad educativa 
Cantapa en el altiplano, en Laja, y la unidad educativa “24 de 
Abril”, de Titaqallu; que ambos tengan formación antropológica 
ayuda mucho, pues han tenido la ventaja y la posibilidad de hacer 
un estudio desde fuentes primarias, a través de acompañamientos y 
observaciones etnográficas que les han permitido, además, aplicar 
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el método qamaña, que dicen ellos significa convivir, dialogar y 
compartir y que es lo que más me llama la atención. Esto significa 
romper esquemas de la investigación tradicional positivista, aden- 
trarse y estar con la gente misma, acompañar, vivir y sentir con ella 
para hacer la lectura más apropiada de esta realidad desafiante. 


Yamila Gutierrez 
Expositora 


Sobre la metodología: para nosotros, la investigación, la actividad 
académica es un acto político más que simplemente una ocupa- 
ción. En ese sentido, a través de la investigación, tratamos de dar 
esta valoración que normalmente no se da al conocimiento indí- 
gena, tratamos de ver que también existe, así como existen unas 
metodologías científicas, unas metodologías propias que parten de 
nuestros conocimientos, de nuestra cosmovisión. 


Dentro de este proceso, hemos visto el método qamaña porque 
es otra cosa hablar desde simplemente unas visitas que compartir 
directamente una realidad y acompañar; hemos podido ver en las 
niñas todo el transcurso que pasan, por ejemplo, desde su escuela 
hasta su casa, todo un viaje que tienen que hacer, toda una aven- 
tura en lo que les lleva salir de sus casas hasta llegar a la escuela 
y viceversa, una aventura en la que están manifestando ellas sus 
conocimientos adquiridos en el hogar y en su comunidad —sobre 
los animales, las plantas medicinales, los fenómenos de la natura- 
leza, entre otros— y este otro sistema educativo propio, este otro 
sistema que entra en contradicción con la escuela ya en muy tem- 
pranos cursos. 


Marcelo Fernández 
Expositor 


Sobre el método qamaña: una de las primeras cosas que nosotros 
hemos asumido, desde el primer momento de la investigación, 
es que el tema niñas iba a ser problemático; ya la experiencia 
investigativa había demostrado que no es entrar a la comunidad 
solo como varón o solo como mujer; por eso, entramos juntos, 
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hacemos una alianza con Yamila y entramos con una visión to- 
talmente distinta; inclusive físicamente, no corre peligro de que 
como varón yo pueda transgredir ciertos valores constituidos y 
Yamila como mujer tampoco; entonces, ya la concepción misma, 
a partir de una relación de género, abría naturalmente el camino 
y no solamente en términos de lo que significa qamaña, es decir, 
convivir en condiciones iguales, coexistir, charlar, compartir ali- 
mentos y otras cosas; es totalmente distinto: cuando uno se pre- 
senta solo en la comunidad y hace la investigación, tiene efectos 
totalmente contraproducentes. 


El gamaña va mucho más allá de un proceso experimental o ins- 
trumental, sino que hay que sentirlo. A nosotros, nos ha permitido 
allanar procesos en la investigación y hubo toda una implicación, 
un involucramiento, una familiaridad, hemos tenido que compar- 
tir los apthapis; si bien teníamos apthapis en alimentos, nosotros 
éramos un poco los apthapis en ideas con niños, con padres, con 
jóvenes, con todas las edades, pues preguntas hay muchas en las 
comunidades; por ejemplo, teníamos en Titagallu un requerimien- 
to de los estudiantes de último grado, quienes nos invitaron a una 
reunión para que les explicáramos las opciones que ofrece el sis- 
tema educativo superior y cuál era el mecanismo de cómo postu- 
larse y Otros aspectos. 


Ese solo hecho, por ejemplo, nos tomó un buen tiempo y hemos 
tenido que desarrollar, al mismo tiempo, trabajos, situaciones de 
compartir cuestiones muy familiares en la casa; nosotros nunca 
hemos investigado simplemente en el centro educativo, sino que 
estuvimos caminando por todas las casas y ahí nos dimos cuenta 
cuánto un niño tarda en llegar a la educación; hay niños que tar- 
daban tres horas para llegar de la casa al centro educativo, no obs- 
tante de tener un bus escolar, las peripecias que tenía que caminar, 
en el camino había que lavarse la cara, merendar... 


Todas esas cosas las aprendes viviendo, pero hay que vivirlo in- 
tensamente, no superficialmente; lo hemos vivido con gratitud. 
Además, en mi condición, yo también estaba un poco interrogado 
en el sentido de cuánto la educación que yo había aprendido en 


Educación, comunidad y colonialidad en Bolivia 





mi comunidad había cambiado hoy; era una de las preguntas im- 
plícitas que nos ha guiado —que no está en el texto—, es decir, 
yo he recibido una educación muy violenta y muy forzada en mi 
comunidad, muy castellanizante, que no reconocía situaciones 
que uno llevaba; eso se fue constatando, si bien en muchos casos 
simbólicamente y en otros, abiertamente. 
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Síntesis 


Mario Yapu 


Coordinador proyecto “100 años de educación en Bolivia”, PIEB 


Quisiera destacar algunos puntos tanto en el plano de reflexión, de 
desafíos teóricos como de estrategias de implementación. 


Un tema es la idea de la educación indígena de que la educa- 
ción es igual a la vida y también igual a la producción, entendida 
en su sentido amplio, no solamente en sentido de mercado o de 
producción material, sino también de producción de personas, de 
institucionalidad; es una propuesta interesante: la educación en 
relación con la vida, en relación con la comunidad y también con 
el sentido del trabajo como una actividad colectiva que se ha des- 
virtuado en la historia del capitalismo moderno que conocemos. 
Es un tema de fondo que hay que trabajar todavía. 


También se mencionaba si se está avanzando en el tema de la inter- 
culturalidad; aquí se plantea la interculturalidad como aprendizaje 
entre o con relación a otros, parece que la interculturalidad en los 
últimos años vino desarrollándose como idea simplemente entre 
pares diferentes; esta idea es insuficiente y nos lleva a introducir el 
tema de igualdad, de condiciones de equidad o inequidad; sin em- 
bargo, el concepto de igualdad viene de otro horizonte conceptual 
que no ayuda a pensar el tema de diferencia; entonces, cómo pen- 
sar la interculturalidad sin superar las inequidades y las desigual- 
dades sociales económicas que pueden existir en las sociedades. 


Otro tema no resuelto es la práctica en la escuela tradicional, don- 
de está presente la violencia, que es un desafío más allá de la 
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descolonización o pensar de otra forma, pues pone retos educati- 
vos de cómo se pueden superar estas violencias. 


Otro concepto importante se refiere a la experiencia, a la práctica; 
se ha insistido que hay problemas, pues los actores involucrados 
—los profesores, los indígenas o campesinos— tienen experiencia 
acumulada bastante entremezclada dentro de la práctica colonial 
de la educación y probablemente carecen de otras experiencias 
de donde extraer algo nuevo; entonces, cómo se puede generar a 
partir de estas experiencias de estos actores algo nuevo. Es el tema 
más difícil y recurrente que ha salido. 


Para terminar tal vez, resaltar que esa escuela colonizante, coloni- 
zadora, poco a poco conduce de una alegría, que aparentemente 
los padres de familia tienen como expectativa, a la frustración, al 
olvido, al desalojo, como decía alguien. Efectivamente, el proceso 
de colonización tiene que ver con esos pequeños pasos de des- 
alojo de los niños como icono del producto de la escuela. Cómo 
revertir ese proceso de colonización gradual que la escuela ha ido 
produciendo es el gran desafío en este tema de escuela y comu- 
nidad. 


Nadie ha planteado un tema central a mi modo de ver; tengo la 
impresión de que el tema de colonización está asociándose so- 
bre todo con las comunidades rurales, indígenas; ¿qué pasa con 
la educación urbana? Habría que pensar la colonización en su 
impacto global. En la práctica, en la discusión como la de hoy, se 
habla de la educación y la comunidad como algo rural o algo indí- 
gena, pero hay que encarar también el debate sobre la educación 
urbana, desde la sociedad urbanizada. 


Anexos 


1. Programa 


Lunes, 11 de junio de 2012 


14:00 


14:15 


14:30 


14:40 


15:10 


15:40 


16:00 


17:00 


17:30 


Registro de asistentes 


Inauguración 

Mario Yapu, coordinador proyecto “100 años de educa- 
ción en Bolivia”, PIEB 

Jiovanny Samanamud, responsable del Instituto de Inves- 
tigaciones Pedagógicas Plurinacional 


Presentación y moderación 
Mario Yapu 


Exposición: “Niñas (des)educadas: Entre la escuela rural 
y los saberes del ayllu” 
Yamila Gutierrez y Marcelo Fernández, investigadores 


Exposición y análisis sobre “educación, comunidad y 
colonialidad” 
Jiovanny Samanamud 


Refrigerio 
Diálogo con el público 


Síntesis 
Mario Yapu 
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2. Lista de participantes 





NOMBRE 


INSTITUCIÓN 





Beatriz Pérez 


Campaña Boliviana por el Derecho a la Educación (CBDE) 





Mamerto Terrazas Herrera 


Consejo Educativo Aymara (CEA) 





Eduardo González 


Centro Boliviano de Investigación y Acción Educativas (CEBIAE) 





Nelson Cuéllar 


Coordinación Nacional de los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios CN. 
CEPOS) 





Ivette Long 


Embajada Real de Dinamarca 





Mariana Villarreal 


Embajada del Reino de los Países Bajos 





Yamila Gutierrez 


nvestigadora PIEB-Expositora 





Marcelo Fernández 


nvestigador PIEB-Expositor 




































































Roberto Choque Historiador 

Kathlen Lizárraga nstituto de Estudios Avanzados en Desarrollo (INESAD) 
Alejandro Gómez nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Jiovanny Samanamud nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Jorge Ocsa nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Rubén Gutiérrez nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Jesús Flores nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Lourdes Mendoza nstituto de Investigaciones Pedagógicas Plurinacional (IIPP) 
Denise Arnold nstituto de Lengua y Cultura Aymara (ILCA) 

Mario Yapu Programa de Investigación Estratégica en Bolivia (PIEB) 
Alejandra Alzérreca Fondo de Población de las Naciones Unidas (UNFPA) 








Javier Tito Espinoza 





Viceministerio de Descolonización 











Este cuaderno presenta una sistematización y resumen del desarrollo de 
la mesa temática de información y análisis sobre “Educación, comuni- 
dad y colonialidad en Bolivia” organizada como parte del proyecto “100 
años de educación en Bolivia”. La actividad reunió a investigadores, opera- 
dores de políticas públicas y representantes de instituciones, con el objetivo 
de aportar con datos y reflexión al debate del tema, en el marco de la 
implementación de la ley de educación “Avelino Siñani-Elizardo Pérez” y el 
nuevo currículo. 


En la mesa temática se debatió acerca de los desafíos de la descoloni- 
zación de la educación en Bolivia, la construcción y la complejidad en la 
implementación del nuevo currículo, la importancia de la participación 
de los docentes en este proceso y la necesidad de recuperar sentidos y 
prácticas de la educación indígena y la educación práctica, en la vida y 
para la vida, integrada a la educación intra e intercultural. 
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